Børns deltagelse og læringsmuligheder i skolen by Danielsen, Camilla Frydenlund
  
Børns deltagelse og læringsmuligheder i skolen 
 
  
 
 
Speciale af: Camilla Frydenlund Danielsen 
Vejledere: Charlotte Højholt og Kim Rasmussen 
Modul: K2 – Integreret speciale 
Fag: Psykologi og pædagogik 
Studieordning:  Psykologi 2006, Pædagogik 2007 
Antal sider:  91 
Antal tegn: 192316 
2 
 
Resumé 
 
This thesis examines children’s participation and learning possibilities at school. Through 
observation and everyday conversations, the thesis explores the perspectives of children as to 
provide insight into how the children’s conditions create special, subjective significance for them, 
their learning experience and their possibility to participate at school. Analytically this is 
illustrated by three children who seem to have very different conditions participating in daily 
school life, and hereby seems to get different possibilities and experiences with respectively social 
life, their own learning processes, options and academic performance. 
 
The thesis focuses on clarifying the relationship between the children’s participation and learning 
opportunities and the conditions, which the school as a structure, children’s communities and the 
professionals are forming for the children. Such a study appears to have educational and 
psychological relevance, since it can help to show how everyday life is very different for the 
children and thus offers different options and/or restrictions on their learning and participation. 
 
Based on the above the thesis indicate that children’s learning and learning opportunities must be 
seen in a broader perspective, that is not only aimed at learning academic knowledge. Through the 
analysis, the thesis shows, how learning is related to the development and modification of 
personal abilities to participate, and thus dependent on the positions, possibilities to act and play 
and the contexts children occupy and participate in. The thesis thus indicate that learning is not 
isolated, cognitive processes, but may be connected to each child’s specific backgrounds, learning 
situations, communities, opportunities and restrictions in the school. 
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Del 1 
 
Indledende betragtninger 
 
Forord og motivation 
Inden specialet tager sin endelige begyndelse, vil jeg kort beskrive den motivation, der ligger til 
grund for specialet.  
 
Jeg har i mine tidligere projekter været interesseret i at undersøge børn og deres fællesskaber i 
henholdsvis skole, SFO og børnehave, og er herigennem blevet opmærksom på, hvordan de 
samspil og fællesskaber, som børnene indgår i, har betydning for dem og deres muligheder for at 
deltage i blandt andet skolens eller børnehavens dagsorden. Mit udgangspunkt har i denne 
forbindelse hovedsageligt været rettet mod børnenes udvikling i fællesskaberne, og det er med 
afsæt i dette, at min nysgerrighed omkring børns læringsmuligheder i skolen opstod og blev 
omdrejningspunktet for specialet.  
 
Indledningsvist var min nysgerrighed hovedsageligt vendt mod, hvilken betydning børnenes 
indbyrdes samspil så ud til at have for deres læringsmuligheder, men undervejs i specialets 
udformning fremtonede der sig andre forhold, der ligeledes virkede betydningsfulde for at forstå 
børnenes liv og læring i skolen. På den måde blev jeg opmærksom på, hvorledes skolelivet stiller 
sig mere komplekst for børnene og deres muligheder end blot et spørgsmål om deres indbyrdes 
samspil. Som følge heraf blev det forskningsmæssige fokus i stedet rettet mod, hvordan forhold 
såsom skolens struktur, undervisningens organisering, de voksnes perspektiver, børnenes egne 
læringserfaringer samt deres rettetheder og deltagelsesmåder også ser ud til at udgøre væsentlige 
betydninger og læringsvilkår for børnenes læringsmuligheder. 
 
Med afsæt i specialets empiriske materiale fremtræder en sådan undersøgelse relevant for at 
kunne skabe forståelse for børnenes liv og læring i skolen for herved at få indsigt i, hvordan vi 
som voksne, det vil sige forskere, lærere, forældre og andre, der arbejder med børn, kan være med 
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til at øge og sikre børns trivsel og glæde i skolen. Min motivation for specialet er således funderet 
i et ønske om at være med til at forbedre børns deltagelse og læringsbetingelser i skolen.  
 
Indledning 
Viktor læner sig hen til pigerne og siger: ”Jeg er ikke særlig god, hvad skal jeg sige?”. Daniella 
sidder med sedlen og kigger. De to piger reagerer ikke på hans spørgsmål, og han gentager det 
flere gange. Lidt efter aftaler de, hvad han og de to andre skal sige. Viktor forsøger sig forsigtigt 
foran de to piger, og Daniella siger opmuntrende: ”Ja!” til ham, da han er færdig. De kigger på 
deres kort. ”Åh, jeg vil gerne sige monkey, jeg elsker aber,” siger Viktor. Det får han lov til. 
(Bilag 3, s. 48). 
 
Når børnene fra Lilleskolens 3. klasse møder ind til en ny skoledag, træder de ind i en 
skolesammenhæng, der er planlagt og organiseret i forhold til den faglige undervisning, som 
lærerne har tilrettelagt for dagen. Det meste af skoledagen går på denne måde med, at børnene 
løser forskellige opgaver i deres skolebøger, følger med i den undervisning lærerne formidler eller 
arbejder sammen i grupper. Den læring, der udfolder sig i skolen, er således centreret omkring 
børnenes tilegnelse af en bestemt faglig viden og kunnen, som oftest er tilknyttet på forhånd 
stillede opgaver formidlet og struktureret af lærerne. 
 
Umiddelbart fremtræder dette ikke som en ualmindelig opbygning af læringssituationer i en dansk 
skolesammenhæng, og på den måde virker det ikke til at være særlige vilkår for livet i Lilleskolen. 
Men er børns læring i skolen kun tilknyttet den faglige undervisning eller rummer deres 
læreprocesser også andet og mere end det? 
 
Ovenstående uddrag udspiller sig i en undervisningstime, hvor børnene i grupper skal forberede 
sig på at fremlægge deres arbejde for de andre i klassen på engelsk. En sådan læringssituation kan 
ses som udtryk for, hvordan børnene er i færd med at lære at anvende og selv formidle den faglige 
viden, men umiddelbart synes situationen også at pege på, at læring rummer andet end den faglige 
undervisning. De tre børns samarbejde ser nemlig også ud til at indebære læring, der er forbundet 
med det at skulle koordinere samarbejdet, lytte og hjælpe hinanden. Samarbejdet lader endvidere 
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til at give dem konkrete personlige erfaringer med deres egne læreprocesser og muligheder for at 
deltage i både det sociale og faglige liv i klassen. 
 
Problemfelt 
Børns læring og faglige præstationer i skolen er et veldebatteret emne i de danske medier. Et 
eksempel herpå er det for nylig sendte tv- eksperiment ”9z mod Kina”, hvor DR Dokumentar 
undersøgte danske folkeskoleelevers faglighed i forhold til kinesiske elevers faglige kunnen.
1
 I 
dokumentaren blev der sat fokus på de forskelle, der er mellem de to landes elever samt, 
hvorledes der må foretages ændringer inden for det danske skolevæsen, hvis det skal være muligt 
for danskerne på længere sigt at tage del i den globale konkurrence.  
 
Dokumentaren blev sendt i kølvandet af politiske drøftelser om en ny folkeskolereform, der blandt 
andet introducerede forslaget om en heldagsskole, og som medførte en konflikt mellem Danmarks 
Lærerforening og Kommunernes Landsforening, samt en længerevarende lockout af lærerne. Det 
fokus, som de offentlige medier og politiske debatter retter mod børn og deres læring i skolen, er 
hovedsageligt vendt mod, hvad børn rent fagligt lærer, og hvor gode de er til at præstere i test og 
målinger. Ligeledes kommer lærernes indsats og deres betydning for kvaliteten af undervisningen 
ofte i søgelyset.  
 
I diskussionen omkring børnenes læring fremtræder det imidlertid problematisk, at læring 
overvejende bliver et spørgsmål om anvendelse og indlæring af faglig viden isoleret fra børnenes 
betingelser for at lære, og betingelsernes betydning for børnenes konkrete muligheder for at 
deltage i skolens liv. Dette virker nemlig at medføre forskellige dilemmaer og vanskeligheder 
mellem skolens intenderede læring og børnenes læringserfaringer og-muligheder. 
 
På baggrund af dette ønsker jeg i nærværende speciale at vende opmærksomheden mod børnenes 
deltagelse og læring i skolen for herigennem at undersøge, hvilke betingelser der ser ud til at være 
gældende for børnenes læringsmuligheder og erfaringer med egen læring og læringsprocesser. Jeg 
har derved udformet følgende problemformulering: 
 
                                                 
1
 http://www.dr.dk/DRPresse/Artikler/2013/04/11/120440.htm Politiken d. 4. juni 2013. 
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Problemformulering 
Hvad viser sig væsentligt, når børns læringsmuligheder og personlige læringserfaringer i skolen 
udforskes? Hvilke betingelser har børnene for at deltage i skolens sammenhæng? Og hvilke 
forskellige betydninger har betingelserne for børnenes læringsmuligheder og subjektive 
erfaringer? 
 
Med afsæt i ovenstående problemformulering bygger specialet på et bestemt læringsbegreb, der 
har sit udgangspunkt i den kritiske psykologi og er relateret til en antagelse om, at læring er 
forbundet med børnenes deltagelse i de konkrete samspil og sammenhænge, som de er en del af i 
skolen (Stanek, 2005, s. 14). Jeg anvender på denne måde et relativt bredt læringsbegreb, der i høj 
grad retter sig mod, hvad børnene lærer gennem deres deltagelse i skolen og gennem deres 
deltagelse med hinanden.  
 
De præsenterede begreber deltagelse og læring udgør centrale begreber i specialet, og vil blive 
uddybet og præciseret i kapitlet om den teoretiske ramme, men er kort nævnt her for at give en 
overordnet forståelse for det begrebsmæssige udgangspunkt, som specialet tager afsæt i for at 
åbne op for de spørgsmål, der er rejst i problemformuleringen. 
 
Specialets vidensinteresse 
Specialets tilgang til genstandsfeltet udspringer af en interesse for at undersøge, hvordan børnene 
udvikler særlige erfaringer med at lære og har forskellige betingelser for at kunne deltage og lære 
i skolens sammenhæng. På baggrund af dette er specialets vidensinteresse funderet i et ønske om 
at udforske følgende forskningsspørgsmål: Hvad karakteriserer børnenes daglige liv i skolen? 
Hvilke rettetheder og positioner indtager børnene, og hvilke betydninger ser de ud til at have fra 
børnenes perspektiver? Hvorledes er børnenes egne deltagelsesmåder med til at udgøre 
betingelser for deres lærings-og deltagelsesmuligheder og for de voksnes perspektiver og 
forståelser af dem? 
 
Vidensinteressen er således centreret omkring en nysgerrighed om, hvordan børnenes deltagelse 
og læringsmuligheder i høj grad må ses i forhold til deres betingelser. For at få indsigt i dette er 
specialets primære fokus vendt mod børnene og deres konkrete handlinger og erfaringer i de 
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sammenhænge, de deltager i. Som en del af forskningsprocessen udfører jeg deltagende 
observationer og hverdagssamtaler med børnene og de voksne, der er tilknyttet børnene, det vil 
sige lærere, pædagoger og forældre. Fremgangsmåderne er anvendt for at etablere et indblik i de 
handlesammenhænge, som børnene må navigere i forhold til, når de er i skole og SFO, og som får 
betydning for deres begrundelser for at handle på bestemte måder i skolen og SFO’en.  
 
I analysen sættes børnenes læring ind i en bredere skolesammenhæng, hvor deres perspektiver 
fungerer som udgangspunktet for analysen, for derigennem at skabe indblik i, hvilke subjektive 
betydninger betingelserne og de sociale dynamikker får for børnene og deres læringsmuligheder.  
Med udgangspunkt i denne udforskning af børns skoleliv udfoldes både et pædagogisk og 
psykologisk perspektiv, der gennem en empirisk undersøgelse retter fokus mod at forstå børns 
læring, læringserfaringer og -muligheder i samspil med sociale og institutionelle strukturer.  
Specialet berører således relevante pædagogiske og psykologiske problemstillinger omkring børns 
læring, subjektive betydninger og begrundelser og udvikling i grundskolen.  
 
Læsevejledning  
Specialet er opdelt i tre dele: 
 
I den første del skildres den metodiske og teoretiske tilgang til feltet, hvor der redegøres for de 
metodiske redskaber og teoretiske begreber som inddrages, samt de valg og refleksioner som er 
foretager i specialet. Der gives således en indføring i det forskningsmæssige udgangspunkt, der 
ligger til grund for det analytiske arbejde og omdrejningspunkt.     
 
Anden del omfatter selve analysen. Indledningsvis gives et overordnet indblik i den medvirkende 
skole samt fællesskabet i den medvirkende klasse, hvorefter børnenes forskellige betingelser og 
betydningen heraf bliver præsenteret og udfoldet med henblik på at belyse den problemstilling og 
de spørgsmål, der rejses i specialet. 
 
I den tredje del udfoldes specialets konkluderende betragtninger samt en perspektivering til det 
videre arbejde med børn og deres deltagelse og læringsmuligheder i skolen. 
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Metode og metodologi 
For at udforske den rejste problemstilling, tages der udgangspunkt i forskellige metodiske 
tilgange. I det følgende kapitel præsenteres disse redskaber samt de metodiske refleksioner og 
valg, der ligger til grund for specialets udformning.  
 
Deltagerobservationer 
For at kunne skabe den ønskede indsigt i børnenes læringsmuligheder har jeg valgt at foretage 
deltagende observationer af 22 børn i alderen 9-10 år i en 3. klasse
2
. Observationerne forløb over 
ca. 3 uger, nærmere bestemt 12 dage, hvor jeg fulgte børnene både i skolen og senere i SFO’en. 
Ved at tage del i børnenes liv og følge dem gennem dagen, har jeg søgt at tilrettelægge min 
empiriske tilgang således, at det er børnenes perspektiver på det, der sker, der sættes i centrum for 
herigennem at skabe et indblik i, hvordan livet i skolen får personlige betydninger for dem.  
 
Observationerne fungerer som det bærende element i mit empiriske materiale, hvor jeg har været 
optaget af at observere børnene, lytte til dem, tale med dem, lege med dem m.m. i de 
handlesammenhænge og fællesskaber, som de er en del af i løbet af deres skoledag. Når de 
deltagende observationer er valgt som den primære metode, er det forbundet med, at de er med til 
at skabe et analytisk grundlag for at undersøge, hvordan de måder børnene tager del i skolen på er 
forbundet med, hvad de andre i skolens rum gør (Larsen, 2011a, s. 123).  
 
I observationerne var mit fokus rettet mod børnenes fysiske og verbale handlinger. Det vil sige, 
hvad børnene var optaget af, hvad de gjorde, når de var sammen eller alene, hvad de virkede til at 
orientere sig i forhold til, og hvordan hverdagen udformede sig for dem. Observationerne har 
således været rettet mod, hvad det var, børnene så ud til at tillægge betydning, og hvad deres 
handlinger så ud til at være forbundet med (Stanek, 2011, s. 100). Ved at skabe et blik for, at 
børnene handler sammen, og at deres deltagelse er forbundet med de andre børn og voksne i 
skolen, er specialets vidensinteresse rettet mod at observere de sociale dynamikker og 
forbindelser, der er mellem børnenes handlinger, deltagelse, muligheder og læring (Larsen, 2011a, 
s. 124). 
                                                 
2
 En nærmere præsentation og beskrivelse af skolen vil blive udfoldet i analysen. 
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I observationerne har jeg vekslet mellem et mere overordnet observationsblik og et mere specifikt. 
I de mere overordnede observationer har jeg været rettet mod, hvordan børnegruppen formede sig 
i undervisningen, frikvarterne og SFO’en med fokus på, hvordan børnene delte sig, og hvordan 
samspillene udviklede sig i skolen. I de mere specifikke observationer var jeg i højere grad 
fokuseret på de enkelte børn, hvad den enkelte så ud til at være rettet mod, og hvilke deltagelses- 
og handlebetingelser den enkelte synes at have i forhold til samspillet med andre og i forhold til 
undervisningen.  
 
Konkret forløb de deltagende observationer således, at jeg skrev, hvad jeg så og oplevede sammen 
med børnene. Jeg havde dog ikke mulighed for at nedfælde og observere alt det, der var på spil for 
børnene, og som følge heraf er der undervejs i observationerne foretaget selektioner. Gennem 
forskellige placeringer i skolens rum har jeg søgt at tage højde for dette, eksempelvis ved at 
placere mig steder, hvor jeg har haft gode udsyn til børnene for derved at få så omfangsrige 
observationer af børnene som muligt. Jeg har derudover måttet foretage en selektion i forhold de 
børn, som jeg inddrager i analysen, da jeg ikke har haft mulighed for at observere alle børnene. 
Som det vil blive udfoldet i analyserne, er de børn, som inddrages, alle børn, hvor der synes at 
være noget særligt på spil. Det kan være særlige venskaber, optagetheder, vanskeligheder eller 
lignende, hvor der virker til at være bestemte lærings-og deltagelsesmuligheder på spil, der får 
personlige betydninger for deres liv i skolen. 
 
De deltagende observationer er anvendt som metode til at se børnene, deres handlinger og 
interesser ikke kun i undervisningen og i de voksenstrukturerede aktiviteter, men også i 
situationer, hvor børnene selv organiserede sig, eksempelvis gennem deres lege. Dette har været 
med til at skabe en forståelse for kompleksiteten i deres hverdag og netop tydeliggøre betydningen 
af de forskellige betingelser, som de må forholde sig til i deres skoledag (Højholt og Kousholt, D., 
2012, s. 85-86). Ved at følge børnene og forsøge at ”se dér, hvor de så hen” blev det muligt at 
belyse, hvordan det sociale liv sammen med de andre børn og de strukturelle betingelser i skolen 
stillede sig for det enkelte barn. Samtidigt var dette fokus med til at skærpe blikket ikke kun mod 
det enkelte barn, men mod barnet i forhold til de andre børn og voksne. Herved blev børnenes 
succeser, udfordringer eller dilemmaer ikke kun isoleret i det enkelte barn, men set i relation til, 
hvad der var på spil i det fælles sociale liv (Ibid., s. 87-88).  
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At være nysgerrig og forholde sig undrende til de forhold, som udformede sig blandt børnene og i 
skolen og SFO’en, spiller en væsentlig rolle i specialet. På baggrund af specialets problemstilling 
blev der udformet forskellige fokuspunkter, der fungerede som afsæt for selve observationerne (se 
bilag 2). Fokusområderne var vejledende spørgsmål, der virkede som en måde, hvorpå blikket i 
observationerne skærpes. Specialets metodiske tilgang er således både funderet i en bestemt 
problemstilling, der danner baggrund for opmærksomheden i de deltagende observationer, og i en 
ambition om at gå nysgerrigt og åbent til feltet for herigennem at kunne undersøge og blive 
klogere på selve problemstillingen (Højholt og Kousholt, D., 2012, s. 82-83). På baggrund af den 
tilgang blev det muligt i den empiriske proces at blive opmærksom på, hvordan børnenes 
læringsmuligheder ikke kun er knyttet til deres indbyrdes samspil, men fremtræder mere 
komplekse. Dette vil jeg uddybe nærmere i analysen.     
 
Observation som forskningsmetode udspringer af forskellige forskningstraditioner, såsom 
antropologien, sociologien og psykologien, og er som metode divergerende alt efter, hvilken 
tradition der tages afsæt i. Metoden spænder eksempelvis fra en antropologisk forestilling om, at 
forskeren kan udforske en given kultur indefra ved at deltage i den, til en eksperimentel 
psykologisk forestilling, hvor observatøren antages at kunne foretage neutrale observationer i 
kontrollerede settings (Stanek, 2011, s. 94-95).  
 
Ambitionen om at forstå den kultur eller de mennesker, som der søges undersøgt, indefra eller ud 
fra deres eget syn på verden (deres perspektiver) er et væsentligt fundament i den antropologiske 
forskning (Kristiansen og Krogstrup, 1999, s. 26). Dette indebærer, at forskeren ikke blot 
observerer på afstand, men selv deltager i det miljø, som de mennesker, der studeres, lever og 
færdes i (Ibid. s. 27). En sådan tilgang harmonerer i høj grad med specialets teoretiske grundlag, 
der er funderet i den kritiske psykologi, idet teorien bestræber sig på at skildre menneskets 
førstepersonsperspektiver, og anser både forsker og informanterne, som deltager i den undersøgte 
sammenhæng. Nærværende speciale er inspireret af antropologien, og inddrager således dele af de 
antropologiske forestillinger omkring deltagende observationer. Specialet tilstræber dog ikke at 
blive ét med det udforskede felt, sådan som den traditionelle antropologi bestræber sig på (Stanek, 
2011, s. 96), men indtager en mere observerende tilgang til at undersøge børnenes liv. Ligeledes 
bliver det kulturelle heller ikke vægtet på samme måde som i antropologien.   
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I forskning, der anvender observation som forskningsmetode, vil graden af deltagende observation 
som nævnt variere, idet observatøren i et givet omfang vil tage del og indgå som en almindelig 
deltager i eksempelvis børnenes hverdagsaktiviteter og handlinger (Kampmann, 2000, s. 30). 
Ifølge Kristiansen og Krogstrup spænder observationsmetoden fra den totale deltager til den totale 
observatør, hvor de udforskede henholdsvis ikke ved, at de er under observation, eller hvor 
forskeren ikke indgår i sociale interaktioner med aktørerne (1999, s. 101 f., 111). I specialet har 
jeg hverken bestræbt mig på at indtage rollen som total deltager eller den totale observatør. Ved 
min første dag i klassen præsenterede jeg mit speciale for børnene, samt mit ønske om at forstå, 
hvad det betyder at have venner i skolen, og hvordan det er at gå i skole. De medvirkende børn og 
voksne var derved informeret om min tilstedeværelse og formålet med min deltagelse og 
ligeledes, som det beskrives i det efterfølgende afsnit om min forskerposition, har jeg ikke søgt at 
foretage observationer uafhængigt af det sociale liv i klasserummet og min egen involvering heri.  
 
I stedet balancerer min metode mellem deltager som observatør og observatør som deltager. At 
være deltagende observatør indebærer, at forskeren deltager i det udforskede felt (Ibid., s. 106), 
hvilket jeg har gjort ved at være en del af børnenes lege, aktiviteter, samspil og samtaler med 
børnene. Jeg har deltaget og været en deltager i den udforskede praksis samtidigt med, at jeg har 
udforsket og observeret børnene i denne praksis. I sammenhæng hermed kan min tilgang også ses 
som observatør som deltager, idet jeg ikke har tilstræbt at blive ét med børnene, men i stedet søgt 
at se børnenes perspektiver gennem observerende deltagelse i deres liv (Stanek, 2011, s. 96). 
Afsættet i henholdsvis deltager som observatør og observatør som deltager har varieret alt efter, 
hvilken sammenhænge jeg indgik i. Som udgangspunkt blev observatør som deltager anvendt 
under undervisningen, hvor jeg ikke på samme måde som i frikvarterne havde mulighed for at 
deltage sammen med børnene. Men overordnet har jeg tilstræbt at indtage en overvejende 
deltagende observatørposition fremfor en mere distanceret position, som det i højere grad gør sig 
gældende ved rolle som observatør som deltager (Kristiansen og Krogstrup, 1999, s. 110).  
 
I det følgende vil jeg uddybe, hvilken betydning min forskerposition og deltagelse i børnenes 
skoleliv har haft for den adgang, jeg har haft til børnenes liv og indblikket i deres perspektiver.  
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Betydningen af min forskerposition 
I den kritiske psykologi antages viden og videnskabelse for at være forbundet med en involvering 
i verden og deltagelse i konkrete sammenhænge. Specialets vidensforståelse er herved rettet mod 
handling og det at kunne udføre bestemte handlinger i en konkret kontekst. Højholt og Kousholt 
udtrykker det således: ”[…] jeg kommer til at vide noget, at kende verden, gennem mine 
handlinger i den, og min viden om, mit kendskab til verden har betydning for, hvad jeg gør […].” 
(2011, s. 211). Den viden specialet søger at skabe, er forbundet med og udviklet gennem min 
deltagelse i børnenes hverdag i skolen. Min position blandt børnene kan altså ikke ses uafhængig 
af den praksis, jeg har deltaget i, idet jeg selv har været med til at udgøre en væsentlig del af 
forskningsprocessen og derfor må betragtes som én deltager blandt de andre i klassen og SFO’en 
(Ibid.). Forskningsmæssigt betyder det, at de deltagende observationer i høj grad var bestemt af de 
muligheder og betingelser, der åbnede sig for mig undervejs i processen.   
 
En måde, hvorpå jeg arbejdede med min adgang og deltagelse blandt børnene, var ved at etablere 
en position som ”mindst-voksen”. Positionen var inspireret af Kousholts forskning og hendes 
erfaringer og overvejelser omkring positionen som ”mindst-voksen”. At være ”mindst-voksen” 
var ikke et forsøg på at afskrive min egen voksenhed, men en måde hvorpå jeg kunne nærme mig 
børnene og bevæge mig på tværs af de grupperinger, der eksisterede blandt børnene. Ved at 
bevæge mig rundt mellem børnene blev deres samspil fremtrædende, og herved blev det muligt at 
skabe en forståelse for, hvordan det kan opleves at gå i skolens 3. klasse. Konkret betød 
positionen, at jeg søgte at skabe mulighed for at etablere en position, der var anderledes end de 
øvrige voksne på skolen, for herved at nærme mig børnenes perspektiver og oplevelser af deres 
hverdag. Jeg valgte således at deltage på en sådan måde, at jeg hverken irettesatte børnene, brød 
ind i deres konflikter, var styrende for deres lege eller opstartede aktiviteter med dem (Kousholt, 
D., 2011, s. 221). I stedet søgte jeg blive en del af børnenes lege og aktiviteter samt lade dem og 
deres interesser være det styrende.  
 
Da positionen ikke eksisterede på forhånd i praksis, skulle den etableres og det var en 
tidskrævende proces. Samtidig var det også en position, der var til konstant forhandling, netop 
fordi den var ny og blev mødt med undren fra børnene og udfordret i processen. Dette blev især 
tydeligt i følgende episode: 
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Hannah kommer hen til mig og spørger ind til, hvordan jeg er en anderledes voksen [dette 
ekspliciterede jeg i min præsentation af mig selv den første dag i klassen]. Jeg fortæller, at jeg er 
sådan en voksen, der ikke bestemmer, hvad de skal og heller ikke griber ind i det, de laver. ”Hvad 
så,” spørger Hannah ”hvis jeg slår én med et boldbat?”. ”Ej, så griber jeg nok ind,” svarer jeg. 
(Bilag 3, s, 59).  
 
Rammerne for positionen blev på denne måde skabt i mit samspil med børnene. I begyndelsen var 
min position i høj grad præget af begrænsninger og af at være en ”fremmed”. Selvom flere af 
børnene var generte overfor mig i begyndelsen, udviste de interesse for at tale med mig og indvie 
mig i deres engagementer og venskaber. Den interesse, som flere af klassens piger udviste, var 
især med til at bryde min fremmedhed og åbnede på den måde en vej til de andre børn. At børnene 
og jeg lærte hinanden bedre at kende, var ligeledes signifikant for processen, idet der herved 
opstod en tryghed, som var med til at børnene åbnede sig op over for mig og inviterede mig med i 
deres aktiviteter. Den mest afgørende adgang til både pigerne og drengene, var dog, da jeg 
begyndte at tegne sammen med dem. I klassen var næsten de fleste børn interesserede i at tegne 
og ved at sætte mig ned og deltage sammen med dem, fik jeg i høj grad skabt et tillidsforhold og 
dermed mulighed for at blive en del af deres øvrige aktiviteter. Skabelsen af det empiriske 
materiale er herved forbundet med samspillet mellem mig som forsker og feltet, det vil sige de 
medvirkende børn og voksne (Kousholt, D., 2011, s. 224).  
 
De fysiske omgivelser og betingelser havde også indflydelse på de forskningsmuligheder, jeg 
havde, idet de havde betydning for mit ”blik” og for den indsigt, jeg havde mulighed for at få i 
børnenes samspil (Højholt og Kousholt, D., 2012, s. 87). Min deltagelse blev præget af at være i 
kontinuerlig proces og afhang i høj grad af, hvilken kontekst jeg deltog i. Eksempelvis gav 
undervisningstimerne andre muligheder end frikvarterene eller SFO’en. Ved at sidde sammen 
med børnene i timerne blev det muligt for mig at følge med i de mindre samtaler og aftaler, som 
børnene var optaget af sideløbende med undervisningen, hvilket var med til at skærpe mit blik for, 
hvor børnenes engagement og interesser var rettet hen, og hvem de hovedsageligt var optaget af at 
skabe eller opretholde kontakt til. I frikvarterene og SFO’en blev børnenes optagetheder især 
tydelige og muliggjorde i høj grad et indblik i børnenes ”blikke” og måder at organisere sig 
indbyrdes uden for de voksenstyrede arrangementer. I undervisningen forholdt jeg mig 
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hovedsageligt iagttagende, hvorimod jeg i højere grad deltog sammen med børnene eller talte med 
dem i frikvarterene og SFO’en. Men det betød ikke nødvendigvis, at jeg kun var deltagende i 
frikvarterene og iagttagende i timerne. Det var forbundet med en vurdering af hvilken form for 
deltagelse, der åbnede sig for mit blik i feltet. Nogle gange var det lige så indsigtsgivende at 
iagttage børnenes samspil, som hvis jeg selv interagerede med dem.  
 
For at overkomme mine egne ”blinde” vinkler har jeg løbende søgt at arbejde med min deltagelse 
og position blandt børnene. Ved at variere i min forskerposition og skifte mellem at være aktivt 
deltagende og observerende har jeg konkret søgt at vende mig ikke kun der, hvor jeg 
nødvendigvis havde adgang til samspillene, men også mod de samspil og situationer, hvor der var 
noget på spil for de involverede børn. Variationen af forskerpositionen har på denne måde været 
med til, at jeg kunne skabe en indsigt i børnenes samspil og dynamikker på tværs af 
børnegrupperne og de adgange jeg havde til dem.   
 
Hverdagssamtaler 
Undervejs i observationerne talte jeg løbende med børnene og de voksne – herunder lærer, 
forældre og pædagoger – og herigennem erfarede jeg mulighederne ved at føre uformelle 
hverdagssamtaler i stedet for at foretage semistrukturerede interviews, hvor 
forskningsspørgsmålene var det styrende. Samtaler med børnene i almindelige situationer gjorde 
det muligt at møde børnene i de sammenhænge, som de naturligt var en del af fremfor i 
konstruerede interviewsituationer. På denne måde var tilgangen en brugbar metode til at få indblik 
i deres hverdag i stedet for blot at skabe en ny voksenstruktureret aktivitet, som børnene forventes 
at deltage i. Hverdagssamtalerne var således også et forsøg på at undgå at skrive mødet med 
børnene ind i en form for undervisningssituation, hvor de ligesom i en undervisningstime skulle 
give svar og forklaringer på de spørgsmål, der blev stillet.  
 
Ved at anvende de uformelle samtaler var der mulighed for at spørge ind til børnenes konkrete 
situerede handlinger og nutid på en anden måde end i de semistrukturerede interviews. Samtidigt 
skabte hverdagssamtalerne en opmærksomhed mod de rettetheder, der trådte frem på baggrund af 
børnenes handlinger (Kousholt, K., 2009, s. 78). Dette forhold harmonerer med den kritiske 
psykologi, idet det på den måde blev muligt at få børnenes perspektiver på deres liv og hverdag i 
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skolen (Ibid.). De fleste samtaler med børnene opstod spontant, imens vi var i gang med 
forskellige aktiviteter, såsom at tegne eller på vej til gymnastiksalen, og ofte var børnene 
interesserede i at inddrage mig i deres aktiviteter og ivrige for at svare på mine spørgsmål og 
fortælle mig om ting, der virkede til at have en særlig betydning for dem. Undervejs i forløbet 
erfarede jeg, hvordan det i høj grad kunne være en fordel at lade børnene være styrende i vores 
samtaler, idet der herved åbnede sig forhold, som jeg ellers ikke ville have været opmærksom på. 
Et eksempel herpå er, da flere af pigerne fortalte mig, hvordan frikvarterene tit ender i konflikter, 
når læreren er gået ud af klassen, og at frikvarterene således kan komme til at gå med at løse dem 
og herved hindre dem i at foretage sig det, de gerne vil i pauserne (Bilag 3, s. 125).  
 
Det interessante i ovenstående er, at jeg ikke selv ville have været opmærksom på konflikterne, da 
jeg under observationerne ikke oplevede frikvarterene særligt konfliktuelle, snarere tværtimod. På 
den måde åbnede pigerne op for forhold, som ellers ville have været ”usynlige” for mig, men som 
de selv oplever betydningsfulde. Samtidig synes eksemplet ligeledes at vidne om den betydning 
observatøren kan få for den kontekst, som vedkommende deltager i. For mit vedkommende en 
tilstedeværelse, som pigerne selv fremhæver, har minsket antallet af konflikter i frikvarterne 
(Ibid.). 
 
En af ulemperne ved denne metode er imidlertid, at det kan være vanskeligt at få stillet de 
ønskede spørgsmål, idet der, i modsætning til et struktureret interview, ikke bliver skabt et rum, 
hvor der er tid og plads til besvarelse af spørgsmålene. Ved at tale med børnene under aktiviteter 
eller lege, der kontinuerligt forandres, var det ikke altid muligt at få skabt plads til at tale i længere 
tid med børnene. Ligeledes bevirkede det forhold, at hverdagssamtalerne foregik sideløbende med 
observationerne, at de var sårbare overfor brud i aktiviteterne såsom undervisningens begyndelse 
eller lignende, hvorved ”rummet” forsvandt. På trods af dette er der i de uformelle samtaler i høj 
grad muligheder for at få skabt viden om forhold eller betydninger, som ellers ikke ville have 
været iøjefaldende, samtidigt med at der kan etableres muligheder for at møde børnene i de 
situationer, hvor deres deltagelse og rettetheder er i spil. Ved at spørgsmålene ikke var fastlagt på 
forhånd, blev det herved muligt fortløbende at spørge ind til børnene og forholde mig nysgerrig. 
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Børneperspektiver 
Med afsæt i disse metodiske redskaber skabes udgangspunktet til at få indblik i børnenes 
perspektiver, der, som nævnt, er et af de grundlæggende begreber og tilgange til at udforske 
børnenes liv i skolen, og derfor vil jeg i det følgende udfolde det nærmere. 
 
Op gennem 1970’erne skete der store forandringer i den måde barnet og barndommen blev 
forstået på. Barnets hverdagsliv, som det blev levet i barnets naturlige omgivelser, blev sat i fokus 
i stedet for forskningsundersøgelser, der foregik som opstillede laboratorieforsøg. Ydermere blev 
barnet ikke længere blev opfattet som en ”tom” og passiv modtager af de voksnes opdragelse og 
socialisering. Tværtimod blev barnet i højere grad anset som en aktiv aktør i sit eget liv 
(Kampmann, 2000, s. 24-25). Udviklingen medførte, at der forskningsmæssigt blev rettet 
opmærksomhed på, hvorledes betingelser og betydninger i barnets hverdagsliv kan forstås ud fra 
barnets perspektiv og blik på verden (Kousholt, K., 2009, s. 58).  
 
Bestræbelsen på at udvikle børneperspektiver indgår i flere forskellige forskningstraditioner, 
såsom psykologi, pædagogik, sociologi og antropologi. De forskellige traditioner er på mange 
måder divergerende i deres metoder og teoretiske grundlag, men fælles for dem er opgøret med 
den traditionelle udviklingspsykologis forsøg på at opstille universelle udviklingsfaser for 
børnene, samt en kritik af, hvordan barnet inden for den traditionelle udviklingspsykologi bliver 
objektgjort, idet det udelader barnets betydning for sin egen udvikling og læring i forskningen 
(Larsen, 2011a, s. 109). På baggrund heraf opstod et øget fokus på at lade barnet som subjekt 
træde frem, samtidigt med at det forskningsmæssige udgangspunkt vendte sig mod at forstå barnet 
som subjekt både ”[…] i relation til de kontekster, det lever sit liv i, samtidigt med at det også må 
forstås som en aktør, der har indflydelse på sine livsbetingelser.” (Ibid.). Udviklingen inde for 
barndomsforskningen er således gået fra at betragte barnet som kontekstuafhængigt samt ud fra 
universelle og kausale udviklingsforestillinger, til i stedet at sætte barnet som et aktivt handlende 
og deltagende subjekt i centrum.  
 
Når børns perspektiver inddrages i specialet som en forskningsmæssig tilgang, er det netop for at 
analysere, hvordan børnene handler i de sammenhænge, de tager del i, hvad de er rettet imod, 
hvad deres intentioner synes at være, samt hvordan livet i skolen får forskellige betydninger for 
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deres deltagelses- og læringsmuligheder (Kousholt, D., 2011, s. 36). Ligeledes åbnes op for at 
skabe et indblik i, hvad børnene handler i forhold til, det vil sige, hvilke betingelser de skal 
navigere i forhold til, og hvordan børnene forholder sig til dem (Stanek, 2011, s. 117). Afsættet i 
børns perspektiver er således med til at skildre kompleksiteten i børnenes hverdag og muliggøre et 
indblik i deres livsbetingelser ud fra, hvordan de opleves og erfares af børnene.  
 
Det metodologiske spørgsmål er på baggrund heraf, hvordan det er muligt at studere børns 
perspektiver, samt hvorledes børns perspektiver skal forstås. Jeg vil i det følgende udfolde det 
nærmere, da der som nævnt er mange tilgange til at forstå og søge adgang til børns perspektiver. 
Eftersom dette speciale teoretisk har fundament i den kritiske psykologi, vil tilgangen til 
perspektiverne og forståelsen heraf være ud fra en denne betragtning.  
 
I den kritiske psykologi lægges vægt på at skildre menneskers betingelser og hverdagsliv ud fra et 
førstepersonsperspektiv (Dreier, 2003, s. 12). Begrebet børneperspektiver anvendes herved som et 
analytisk begreb, hvor jeg bestræber mig på at se med børnene ud fra deres subjektposition 
(Larsen, 2011a, s. 109). For specialets metodologiske udgangspunkt medfører det, at det enkelte 
barn bliver anset som subjekt og ekspert i sit eget liv (Kampmann, 2000, s. 25). Som betegnelsen 
”børns perspektiver” indikerer, skal perspektiverne ikke forstås i ental, men er et begreb, der må 
altid forstås i flertal. Der findes ikke ét børneperspektiv, der indeholder ét universelt 
børneperspektiv. Tværtimod vil mennesket ud fra den kritiske psykologi altid indtage en position, 
hvorfra det har et særligt perspektiv på verden, og dette perspektiv er forbundet med de 
betingelser, der er gældende for mennesket i en konkret sammenhæng, hvilket eksempelvis kan 
være skolen eller SFO’en (Stanek, 2011, s. 116). Eftersom børn bevæger sig gennem forskellige 
sammenhænge, handler forskelligt, vil noget forskelligt og har forskellige oplevelser og positioner 
i de sammenhænge, de indgår i, er der tale om mange forskellige ståsteder og perspektiver, som 
må søges belyst konkret og lokaliseret i en bestemt kontekst (Dreier, 2003, s. 13). 
 
Metodisk medfører det, at de observationer og hverdagssamtaler, jeg har udført og haft med 
børnene, må forbindes dels med de kontekster og betingelser, som børnene handler i og i forhold 
til, samt dels med deres fælles liv sammen med de andre børn og voksne i skolen. Børnenes fælles 
liv er således centralt, idet det er det fælles, der er med til at udgøre det enkelte barns betingelser. 
Børns perspektiver er ud fra den kritiske psykologi ikke en måde, hvorpå barnets indre kan 
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udforskes. Tværtimod er det rettet mod det fælles, og det er væsentligt at bemærke, hvordan ”[…] 
barnet i højere grad kan træde frem som person, selvom – eller fordi – vi ikke kun kiggede på 
personen.” (Højholt, 2005a, s. 35). 
 
Med afsæt i en sådan forståelse skal barndommen og børnenes perspektiver ikke anskues som et 
særligt sted, der lever uberørt af andre – herunder de voksne. Børnene er derimod deltagere, 
ligesom de voksne, i de sammenhænge de indgår i, og dermed er både børnene og de voksne med 
til at skabe og udgøre betingelser for hinandens handle- og deltagelsesmuligheder (Kousholt, K., 
2009, s. 59). Endvidere er specialets udgangspunkt i børnenes perspektiver hverken et forsøg på at 
skildre, hvordan børn ”virkelig” er eller ud fra den overbevisning, at jeg er i stand til fuldt og helt 
at se verden ud fra de medvirkende børns øje. Det kan jeg ikke. I stedet søger jeg at rette mit 
forskningsperspektiv fra børnenes ståsteder. Kousholt illustrerer forskningsperspektivet ud fra 
følgende billede: ”Hvis vi forestiller os dette med en kamera metafor, vil det betyde, at linsen ikke 
rettes på barnet, men at det er barnet, der kigger gennem kameraet […], zoomer ind og ud og 
betragter muligheder og begrænsninger i det fælles.” (Ibid., s. 60). Som følge heraf er specialets 
analyser ikke en direkte gengivelse af, hvad børnene ser, men et udtryk for, hvad jeg ser sammen 
med dem, når jeg følger dem rundt i skolens rum, ind og ud af forskellige samspil m.m. 
 
Ifølge Højholt er børns perspektiver ukendte på samme måde som voksnes perspektiver også er 
det, og derfor bliver det væsentligt at rette fokus på adgangen til disse perspektiver. Når 
forskningen søger børnenes perspektiver mødes den dog af særlige forskelle, der er med til at 
udfordre adgangen, idet børns perspektiver helt konkret er kendetegnet ved at være perspektiver 
fra en anden ”højde” (en børnehøjde) end den voksnes (Højholt, 2001, s. 74). Som nævnt bliver 
det metodologiske spørgsmål relateret til, hvordan børnenes perspektiver udforskes – altså 
hvordan der etableres en adgang til at forstå, hvordan verden ser ud fra barnets ståsted. En 
væsentlig adgang hertil opnås netop ved at rette blikket mod børnenes deltagelsesmåder og deres 
fælles praksis, og ved at undersøge hvordan børnene handler og deltager i de sammenhænge, som 
de tager del i (Ibid., s. 75). Herigennem har jeg søgt at forbinde det, der sker i klassen, i 
frikvarterne, i SFO’en m.m. med, hvad det ser ud til at betyde for børnenes handle- og 
deltagelsesmuligheder blandt de andre børn i klassen, og hvad børnenes grunde til at handle, som 
de gør, ser ud til at være forbundet med. Metodisk betyder det, at børnenes dagsordner, interesser 
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og aktiviteter sættes i centrum for at skabe den ønskede indsigt i børnenes perspektiver (Ibid., s. 
348). 
 
Selvom specialet inddrager børnene som centrale subjekter, har de ikke fungeret som medforskere 
i ordets egentlige betydning, idet det ikke er børnene, der definerer og udfører forskningen 
(Morin, 2007, 106). Børnene har været uvurderlige i skabelsen af specialet. De lod mig blive en 
del af deres aktiviteter og indviede mig i deres hemmeligheder, men de har ikke været med til at 
undersøge deres muligheder eller betingelser og har heller ikke udvist interesse for det. På trods af 
dette er det væsentligt at fremhæve, at forståelsen af børn som medforskere skal ses som en 
bestemt forståelse af mennesket som værende i stand til selv at reflektere og udforske (Hviid, 
2000, s. 63). Som eksempel kan nævnes pigerne, der fortæller om frikvarterne og hvordan de kan 
være vanskelige og forbundet med konflikter. Det er pigerne selv, der åbner op for deres 
problemer, hvilket synes at fremhæve det forhold, at de medvirkende personer er med til at 
ræsonnere og reflektere over deres tilværelse i sammenhæng med specialets forskning. Ud fra en 
sådan forståelse kan børnene alligevel ses som medforskere der, gennem deres egne perspektiver, 
har haft grundlæggende betydning for specialets udformning. I forlængelse af heraf er jeg 
opmærksom på, at jeg har stillet bestemte muligheder og betingelser for børnene, som har haft 
indflydelse på deres deltagelse i specialets udforskning. 
 
Etiske overvejelser 
I udformningen og skabelsen af det empiriske materiale har jeg tilstræbt hverken at være 
dømmende eller udstillende i forhold til de medvirkende børn og voksne. I forhold til de 
deltagende observationer har jeg gennemgående været opmærksom på ikke at overtræde børnenes 
grænser forstået således, at jeg løbende har spurgt børnene om tilladelse, inden jeg tog del i deres 
lege og aktiviteter. Gav børnene verbalt eller nonverbalt udtryk for, at de ikke ønskede min 
tilstedeværelse blev dette respekteret. Dette har jeg ligeledes været opmærksom på og respekteret 
i de hverdagssamtaler, som jeg haft med børnene. Det var dog en vurderingssag, hvor jeg 
gentagende gange har måttet forholde mig kritisk til, hvornår og i hvilken grad min forskning er i 
børnenes interesse, når jeg søgte at få adgang til deres liv i skolen og SFO’en (Kampmann, 2000, 
s. 29). For er det i børnenes interesse, at der bliver skabt et indblik i deres liv? Dette spørgsmål 
resulterer ikke nødvendigvis i entydige svar, for det er måske ikke al forskning, der kommer 
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børnene til gode. Men til en vis grad vil jeg mene, at det er hensigtsmæssigt at undersøge og 
formidle børns livsforhold. Ved at være med til at skabe forståelse for børnenes betingelser, 
muligheder, vanskeligheder m.m. i skolen, bliver det nemlig muligt for de voksne omkring 
børnene at forbedre deres trivsel i det daglige skoleliv. Samtidig bliver det ligeledes muligt at 
sikre børns generelle skole- og læringsbetingelser ved at være opmærksom på de forhold, der er 
med til at skabe muligheder eller begrænsninger for eksempelvis læringen.     
 
Et andet etisk forhold, som jeg blev bevidst om under dannelsen af det empiriske materiale, var 
forbundet med min forskerposition. Eftersom specialets forskningsmæssige ambition er relateret 
til at undersøge børnenes måder at forholde sig til deres betingelser, handlemuligheder og 
subjektive oplevelser, søgte jeg i højere grad at blive en del af børnenes aktiviteter og lege, frem 
for selv at være et styrende element i dem. Som nævnt bad jeg om lov til at indgå i legene og lod 
børnene og deres interesser være det bærende i forhold til den rolle, de tildelte mig i legene – 
eksempelvis som gæst i en restaurant (Bilag 3, s. 12) – eller i forhold til, hvad de gav udtryk for, 
at de gerne ville vise mig, eksempelvis pigernes usynlige venner eller et hemmeligt musikband 
(Ibid., s. 56, 78). At jeg ikke ville være styrende bevirkede, at der opstod en løbende overvejelse 
omkring, hvornår det var nødvendigt, at jeg brød denne position, hvilket især var forbundet til 
konflikter, uvenskaber og slagsmål blandt børnene. Der kan være mange konflikter – både store 
og små – i løbet af en skoledag, og i sådanne situationer var jeg opmærksom på, hvornår 
eksempelvis konflikter udviklede sig og krævede hjælp. Opstod der konflikter trøstede jeg eller 
informerede lærerne om situationen og en enkelt gang greb jeg kortvarigt ind for at forhindre en 
slåskamp. Det var ydermere ikke min hensigt at forholde mig vurderende til, hvorvidt børnene 
handlede korrekt eller aggressivt i situationer, der udviklede sig konfliktuelt eller lignende.  
 
På baggrund af det analytiske arbejde har jeg søgt at være med til at give nye perspektiver på de 
medvirkende børn og deres dagligdag i skolen i håbet om at skabe en større forståelse for de 
betingelser, som børnene skal navigere i forhold til, og som får betydning for deres deltagelse og 
læring i skolen. De nye perspektiver, som specialet kan bidrage med, er hovedsageligt henvendt til 
de ansatte samt forældrene tilknyttet Lilleskolen, men håbet er ydermere at andre skoler også kan 
få inspiration og andre perspektiver på det børneliv, der udfolder sig der. I mit møde med børnene 
og de ansatte på skolen har jeg således være opmærksom på ikke at bekræfte de billeder og 
mulige kategoriseringer, som i forvejen eksisterer om de enkelte børn. Det billede af børnene som 
23 
 
bliver skrevet frem i specialet, er derfor rettet mod at åbne op for andre måder at forstå børnene 
på. En væsentlig etisk overvejelse i udformningen af den analytiske gennemarbejdning tager altså 
afsæt i, hvordan børnene bliver fremskrevet i specialet. Med afsæt i en sådan overvejelse er det 
ambitionen at skabe et ”flydende” billede af børnene, der ikke fikserer dem i fastlåste kategorier, 
men tværtimod åbner op for at forstå børnene på en situeret måde, ”[…] som subjekter der 
bevæger sig i tid og rum og ændrer deres deltagelsesmåder undervejs.” (Dreier, 1999a, s. 83). 
 
Empiriens opbygning 
Det empiriske materiale er opbygget således, at det følger en kronologisk rækkefølge over de 
dage, der blev foretaget observationer og hverdagssamtaler. For at give et så stort indblik i det 
empiriske grundlag som muligt er alle dagene blevet nedskrevet og udfærdiget så detaljeret som 
muligt. Dette er ligeledes for at sikre specialets gennemsigtighed.   
 
Eftersom hverdagssamtalerne i udpræget grad opstod løbende og spontant undervejs i forløbet, er 
disse skrevet ind i selve observationerne for at give læseren en forståelse for den kontekst, de er 
opstået ud af og herved være med til at tydeliggøre den kompleksitet og de sammenhænge, som 
gør sig gældende i børnenes liv. I såvel det empiriske materiale som i selve specialet er alle de 
medvirkendes navne blevet anonymiseret, og ligeledes er etniske samt fysiske kendetegn blevet 
ændret og sløret for at sikre anonymiteten. Det samme er gældende for skolens navn, beliggenhed 
samt stednavne og steder nær skolen. Skolen er i specialet kaldt Lilleskolen. 
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Den teoretiske ramme 
I det følgende præsenteres specialets teoretiske grundlag for herigennem at give en teoretisk 
forståelse for den tilgang, jeg har valgt at anvende til at udforske børnenes samspil og læring, samt 
for den tilgang der ligger til grund for de metodiske og analytiske refleksioner og valg. Endvidere 
præsenteres begreberne læring, deltagelse og handlesammenhæng og handlemuligheder, der 
udgør væsentlige analytiske begreber i specialet.  
 
Baggrund for det teoretiske valg 
Med afsæt i specialets vidensinteresse inddrages den kritiske psykologi som teoretisk 
udgangspunkt for specialet. Dette teoretiske valg er foretaget, idet teorien rummer forskellige 
begreber, der kan anvendes til at åbne op for forståelse af børnenes læringsmuligheder og 
personlige begrundelser i tilknytning til de særlige sammenhænge, som børnene deltager i 
(Højholt og Kousholt, D., 2011, s. 226). Særligt for den kritiske psykologi er nemlig, at den ikke 
forstår det enkelte subjekt uafhængigt fra omgivelserne, men i stedet vender det analytiske fokus 
mod, hvordan den enkeltes betingelser er med til at give personen forskellige muligheder for at 
handle, og har forskellige betydninger for den enkelte (Jartoft, 1996, s. 205). Teorien skal således 
ses som et redskab til at åbne op for at skabe indsigt i børnenes livs-og læringsbetingelser.   
 
Afsættet i den kritiske psykologi er ydermere funderet i en ambition om at skabe et analytisk 
udgangspunkt, der ikke ”ser ude fra og ind” i barnet, men i stedet kigger rundt om og med barnet. 
Specialet tilstræber på den måde at skildre kompleksiteten i børnenes hverdag for herigennem at 
analysere, hvilken betydning hverdagens betingelser har for børnene ud fra deres perspektiver.  
 
De primære teoretikere, som specialet tager sit udgangspunkt i, er Ole Dreier, Charlotte Højholt, 
Maja R. Larsen, Dorthe Kousholt, Kristine Kousholt, Anne Morin og Anja H. Stanek. Disse 
teoretikere har hver især arbejdet med, hvordan menneskers handlinger, deltagelse, muligheder og 
betingelser er forbundet. På baggrund af deres forskningsarbejde har jeg ladet mig inspirere og 
motivere af dem, for herigennem at skabe det ønskede indblik og forståelse for børnenes 
læringsmuligheder, betingelser og liv i skolen. Derudover inddrages også forskere som Jean Lave, 
Jan Kampmann, Vibeke Jartoft, Ray P. McDermott, Søren Kristiansen, Hanne K. Krogstrup, 
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Pernille Hviid og Leni Rosa Astrup som supplement til det teoretiske grundlag og de analytiske 
pointer.  
 
Kritisk psykologi  
Den kritiske psykologi opstod i slutningen af 1960’erne i Vestberlin, hvor den blev udviklet i 
opposition til de mere klassiske psykologiske teorier såsom psykoanalysen, behaviorismen, 
humanistisk psykologi og kritisk teori (Ibid., s. 182). Den kritiske psykologi er gennem årene 
blevet videreudviklet af en lang række forskere og som en følge af heraf er der variationer i 
måden, de forskellige teoretikere betoner de teoretiske begreber og de konkrete metodiske 
tilgange. Grundlæggende forenes de dog i en kritik af, hvordan den traditionelle psykologi har 
vanskeligheder ved at begribe sammenhængen mellem mennesket, institutionen og samfundet 
(Larsen, 2011a, s. 93). 
  
Kritisk psykologi tager udgangspunkt i en historisk dialektisk-materialistisk forståelse, der anser 
mennesket og verden som forbundet i et gensidigt og vekselvirkende forhold. Forstået således at 
både mennesket og omverdenen gensidigt påvirker hinanden og er med til at skabe forandringer 
(Jartoft, 1996, s. 182). Mennesket anskues som et bevidst handlende subjekt, der udvikler sig 
gennem sin deltagelse i forskellige kontekster. Når det enkelte menneske handler og deltager i det 
samfundsmæssige liv, er det med til at skabe betingelserne for sit liv. Dette er en dynamisk 
proces, hvorigennem mennesket ikke kun skaber sine betingelser, men også er med til at skabe sig 
selv. Mennesket er herved medskaber af sine livsbetingelser og har således en bevidst rådighed 
over sit liv (Ibid., s. 183).  
 
At den enkelte er medskaber af sine betingelser, skal imidlertid ikke forveksles med det 
liberalistiske individbegreb, hvor den enkelte er sin egen lykkes smed. Mennesket skal i den 
kritiske psykologi hverken ses som frit eller determineret af det omgivende samfund, eftersom 
livsbetingelserne og mennesket gensidigt influerer på hinanden. Den enkeltes muligheder for at 
handle er nemlig forbundet med dets samspil med andre subjekter. Når mennesker deltager 
sammen, indtager de forskellige positioner i forhold til hinanden og forhandler om reproduktion 
eller forandring af positionerne (Stanek, 2011, s. 64). Mennesket kan på den måde ikke ses 
isoleret fra den samfundsmæssige kontekst, fordi det altid befinder sig i en bestemt livssituation, 
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et bestemt sted i samfundet, hvor specifikke forhold og betingelser er gældende, og som subjektet 
må forholde sig til og handle i forhold til (Dreier, 1999a, s. 78-79). Der er herved tale om et 
dobbeltsidet forhold, hvor den enkelte på den ene side er påvirket og betinget af objektive 
betingelser, såsom krav om skolepligt, men på den anden side selv er med til at opretholde, skabe, 
handle og forandre livsbetingelserne. Mennesket forstås på den måde som samfundsmæssigt i sit 
grundlag og som subjekt for sine handlinger. At mennesket er subjekt for sine handlinger skal 
forstås som et udtryk for, at mennesket forholder sig bevidst til det, det eksempelvis gør, vil eller 
føler (Jartoft, 1996, s. 183).  
 
Videnskabsteoretisk bygger den kritiske psykologi på en anti-essentialistisk forståelse af 
mennesket, og gør herved op med forestillingen om, at mennesket besidder en indre kerne eller 
iboende personlighed, samt at menneskets handlinger og adfærd er udtryk for den enkeltes indre 
personlige karaktertræk og ressourcer. Ligeledes går den kritiske psykologi væk fra en 
positivistisk antagelse om, at mennesket kan forstås ud fra universelle og kausale 
lovsmæssigheder uafhængigt af kulturer, tid og steder (Astrup, 2011, s. 46). Den kritiske 
psykologi vender således fokus væk fra at forstå menneskets udvikling, adfærd m.m. ud fra en 
individualistisk forståelse, hvor menneskets indre og personlige egenskaber ses som grundlag for 
at forstå dets problemer og ageren.  
 
I specialet betyder dette, at det analytiske fokus ikke kun rettes mod børnene, men ligeledes mod 
de sammenhænge, som de indgår i, og som får betydning for det, de tager del i, for at forstå, 
hvilke lærings-og deltagelsesmuligheder børnene har, når de er i skole. I specialet bliver det 
interessant at undersøge, hvad børnene gør, når de er sammen, hvad er de rettede imod, hvad ser 
de ud til at ville med deres handlinger, og hvilke betydninger deres betingelser for at handle og 
deltage virker til at få for dem og det, de lærer. Det understreges af Kousholt, hvorledes det ikke 
kun er den undersøgte kontekst, der skal medtænkes i forskningen, men at det er væsentligt at 
have opmærksomhed på, at både børn og voksne deltager i mange forskellige kontekster og at 
disse får betydning for, hvordan den enkelte handler og oplever den udforskede kontekst 
eksempelvis skolen (Kousholt, K., 2009, s. 51). Forståelsen af børns deltagelse vil senere blive 
uddybet.  
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Epistemologisk er den kritiske psykologi rettet mod subjektets handlinger og deltagelse i det 
samfundsmæssige liv samt mod sociale og materielle sider af praksis (Dreier, 1999a, s. 78). I 
specialet er erkendelsesinteressen rettet mod at skabe et indblik i de medvirkende børns konkrete 
liv i skolen for herigennem undersøge, hvilke muligheder eller begrænsninger, der synes at 
udforme sig for børnene og betydningen heraf for deres læring og deltagelse. 
 
Den kritiske psykologi kaldes også for det subjektvidenskabelige paradigme, hvor der søges at 
skabe et paradigme, der kan være med til at udvikle og problematisere andre teorier, såsom kritisk 
teori og psykoanalysen (Jartoft, 1996, s. 182). Formålet med den kritiske psykologi er således at 
bidrage til udvikling af teori og praksis, og i specialet kommer dette til udtryk i en 
forskningsmæssig ambition om at være med til at øge og bidrage til forståelsen af, hvordan 
forskellige betingelser i skolen er med til at udgøre bestemte muligheder og begrænsninger, der 
får betydning for de enkelte børns læringsmuligheder og måder at tage del på. Herigennem er det 
specialets ambition at være med til at skabe opmærksomhed omkring børnenes læringsbetingelser 
og dermed forbedre deres vilkår i skolen.  
 
For at få indsigt i hvordan livsbetingelserne stiller sig for den enkelte, tager den kritiske psykologi 
som tidligere nævnt udgangspunkt i et førstepersonsperspektiv fremfor et tredjepersonsperspektiv, 
som de mere traditionelle psykologiske retninger er karakteriseret ved. Gennem 
førstepersonsperspektivet muliggøres en forståelse for, hvordan den enkeltes handlinger, tanker og 
følelser er begrundede og intentionelle, men ud fra de erfaringer og oplevelser som den enkelte 
har og forholder sig til i sin hverdag (Dreier, 2003, s. 13). Som følge heraf bliver udgangspunktet i 
børns perspektiver væsentligt, og danner derfor grundlag for specialets udforskning.  
 
Det er med afsæt i dette teoretiske udgangspunkt, at specialets læringsbegreb har sit fundament, 
hvilket vil blive udfoldet nærmere i det følgende. 
  
Læring som ændring af personlig deltagelse 
Om begrebet læring udformer der sig en længere teoretisk tradition, hvori der udfolder sig 
forskellige tilgange og diskussioner. I nærværende speciale præsenteres én bestemt tilgang til 
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læring, som således kun er én blandt mange
3
, og inddrages i analysen for at undersøge de 
betingelser og læringsmuligheder, der fremtoner sig for børnene i deres skoleliv.  
 
Denne tilgang tager afsæt i Dreiers teori om personlig lærings- og deltagerbaner, hvor læring 
forstås som ændring og udvikling af deltagelse i social praksis, og som en proces, der finder sted 
som en følge af, at den enkelte person tager del i de sociale sammenhænge og ændrer og udvikler 
sin deltagelse og forudsætninger for at indgå i dem (1999a, s. 83). I denne sammenhæng 
fremhæver Lave, hvordan ”[…] der ikke findes noget, der er ʺlæringʺ i sig selv, men kun skiftende 
deltagelse i hverdagslivets kulturelle udformede sammenhænge. Eller, sagt omvendt, at deltagelse 
i hverdagslivet kan ses som en praksisproces, hvor forståelser ændres, dvs. som læring.” (2012, s. 
361). Læring bliver herved ikke blot udtryk for og tilknyttet indre mentale processer, der kan 
forstås uafhængigt af omgivelserne og de andre deltagere (Ibid.). I stedet er læring en almen del af 
den enkeltes liv og kan således ikke kun afgrænses til enkeltstående kontekster, såsom 
uddannelsesinstitutionerne. 
 
Ved at tage udgangspunkt i læring som udvikling og ændring af de personlige forudsætninger for 
deltagelse, bliver det der læres i stedet afhængig af den bestemte handlekontekst og de positioner 
og handlespillerum, som udformer sig mellem de involverede deltagere. Den enkeltes læring er 
derved forskelligartet, idet der i konteksterne stilles og udformer sig forskellige krav og 
handlemuligheder for deltagelsen. Endvidere er der ikke det samme på spil for den enkelte, og 
deltagelsen har derfor ikke den samme betydning, hvilket er forbundet med, at det, den enkelte er 
rettet mod og optaget af i de forskellige sammenhænge, er varierende. De forudsætninger, som 
den enkelte skal have for at deltage i en bestemt kontekst, er derudover relateret til de andres 
deltagelsesmåder, forudsætninger og relationerne mellem dem (Dreier, 1999b, s. 4).  
 
Ifølge Dreier modificerer den enkelte sin deltagelse og sine forudsætninger for at handle som en 
følge af læringen og herved ændres bestemte sider ved den enkeltes handleevne og 
handlemuligheder i konteksten (1999a, s. 83). Der indgår således en transformation af det tidligere 
lærte, og læringen fortsætter derved på forskellige måder over tid og undergår forskellige skift, 
hvor det lærte eksempelvis bliver forkastet, fulgt op, omlagt, udbygget mm. (Ibid., s. 92).  
                                                 
3
 For en anden tilgang til læring se blandt andet Knud Illeris, 2001. 
29 
 
 
Læringen kan i denne sammenhæng være relateret til tre forskellige læringsformer, hvor den 
enkelte henholdsvis søger at udvikle forudsætninger for at deltage i en særlig kontekst, følge med 
i de forandringer som foregår i konteksten, eller være forbundet med at udvide og ændre 
konteksten. Disse læringsformer fordrer forskellige forudsætninger og berører således forskellig 
læring. Læringsbegrebet forstås således i en bredere sammenhæng, hvor læringen er forbundet 
med en udvidelse af den enkeltes muligheder for at deltage i forhold til, hvad personen betragter 
som en relevant udvidelse i og på tværs af forskellige handlesammenhænge. Der er hermed en 
særlig subjektiv rettethed i læringen, der er forbundet med en forestilling om, at det lærte kan 
række ud over læresituationen og anvendes i andre situationer. Den enkelte skal betragtes som 
subjekt for sin læring, hvor læringen er forankret i den enkeltes ståsted og perspektiv (Ibid., 84). 
Det er imidlertid ikke al læring, der er intenderet. En stor del af læringen forløber også utilsigtet 
som medlæring, og er i modsætning til den intenderede læring ikke noget, den enkelte bestemmer 
sig for at ville lære (Ibid., s. 86). 
 
Gennem læringen udvikler den enkelte erfaringer og et personligt forhold til det at lære. Den 
personlige læringsbane fremtræder kompliceret, hvor det at indgå og være en del af sammensatte 
kontekster indebærer forskellige udfordringer, vanskeligheder, modsætninger osv., der danner 
grund for forskellige læringsmuligheder (Dreier, 1999b, s. 4). Læringen er partiel og tilknyttet den 
bestemte praksis, som personen er en del af, og den enkeltes kunnen og viden får således sin egen 
personlige konfiguration. Ved at rette opmærksomheden mod den personlige konfiguration af 
læring er det med til at vise, hvordan læring og læreprocesser er personlige og konkrete. Hvad der 
imidlertid er muligt for den enkelte, skal i høj grad ses forbundet med personens rådighed over 
sine forhold og betingelser og varierer alt efter sammenhængen (Dreier, 1999a, s. 85-86).  
 
Når der skal skabes en forståelse for børnene i 3. klasses læringsmuligheder, bliver det således 
væsentligt at inddrage, hvordan børnene er en del af og indgår i forskellige kontekster med 
forskellige betingelser, samt at deres deltagelse og læringsmuligheder må ses forbundet med den 
måde, de bevæger sig i dem. Børnenes læringsmuligheder skal derved ikke analyseres isoleret fra 
omgivelserne, men forstås i relation til de andre i klassen, hvor børnene som en følge heraf opnår 
forskellige færdigheder ved at være engageret og involveret i de bestemte sammenhænge (Morin, 
2007, s. 59 -60).  
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At læring forstås i en bredere sammenhæng i specialet betyder imidlertid ikke, at der ikke finder 
læring sted i uddannelsesinstitutionerne, men at læringen her er udtryk for en bestemt prægning 
og strukturering, hvortil der er knyttet en særlig form for skolelæring og skoleviden (Dreier, 
1999b, s. 3). Denne læring omfatter således ikke hele det enkelte barns læring, men en særlig form 
for læring, hvor skolen udgør en bestemt læringssammenhæng, som børnenes deltagelse og 
læringsmuligheder skal ses i forhold til, og som får personlig betydning for dem (Morin, 2007, s. 
26). Netop disse betingelser og subjektive betydninger er det centrale omdrejningspunkt i 
analysen særligt med fokus på, hvordan bestemte betingelser kan være med til at udvide eller 
begrænse børnenes muligheder for at indgå og lære i skolen.  
 
Specialets afsæt i skolen som genstand undersøger, hvordan der i børnenes skoleliv udformer sig 
forskellig læring. Skolelæringen forstås herved som andet end blot overlevering, overføring og 
anvendelse af læring (Dreier, 1999a, s. 89). Det er ikke specialets ambition at ”måle” børnenes 
læring eller undersøge hvorvidt skolens intenderede læring stemmer overens med børnenes 
faglige læringsudbytte. Det fremtræder således interessant at rette det analytiske fokus på, 
hvordan læringen indgår i sociale sammenhænge, der har væsentlig betydning for børnenes 
læringsmuligheder – også i forhold til deres muligheder for at lære den intenderede skolelæring.  
 
Deltagelse 
Som det fremgår af ovenstående afsnit, foregår læring i kraft af personens deltagelse i og på tværs 
af forskellige sammenhænge. Deltagelse fremtræder dermed som et centralt analytisk begreb for 
at forstå og udfolde børnenes læringsmuligheder, og vil derfor præsenteres i dette afsnit. 
 
Med afsæt i deltagelsesbegrebet rettes den analytiske opmærksomhed mod, hvordan børnenes 
måder at deltage og handle er forbundet med den bestemte kontekst, som de deltager i (Ibid., s. 
78). Begrebet deltagelse rummer således et dobbeltfokus, der både inkluderer den enkelte og 
konteksterne, og det kan herved anvendes til at åbne op for en forståelse af børnenes 
deltagelsesmåder og handlebetingelser. 
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Grundlæggende fordrer begrebet ”[…] et subjekt (der er en, der deltager), nogle andre (man er en 
del af noget, hvor også andre tager del), en sag (der er noget, man deltager i - man tager del i 
forhold til noget). At deltage er en individuel handling med nogle rettet mod noget.” (Højholt, 
1996, s. 58). Deltagelsesbegrebet muliggør herved en forståelse for, hvordan børnene og de 
voksne alle er deltagere, der sammen deltager i forhold til en fælles ”sag”, der i dette tilfælde kan 
det ses som opretholdelsen af det daglige liv i skolen og SFO’en. Men selvom både børn og 
voksne tager del i det fælles liv, forstår og forholder de sig dog forskelligt til det (Larsen, 2011a, 
s. 96). Hvor dagen for de voksne i højere grad er centreret omkring opretholdelsen af et 
læringsmiljø med ro og orden til undervisningen, er dagen for børnene derimod i stor udstrækning 
rettet mod hinanden og det at finde nogle at lege med i frikvarterne og arbejde sammen med i 
timerne. I forbindelse hermed fremhæver Larsen, at ”Fordi mange deltager sammen, og fordi disse 
mange indtager forskellige positioner i social praksis, har forskellige opgaver og forskellige 
interesser knyttet til deres deltagelse, har de forskellige deltagere også ind imellem modstridende 
betingelser og perspektiver.” (Ibid.). Der er således forskellige forhold på spil for henholdsvis 
børnene og de voksne. 
 
Den enkelte skal forstås situeret, idet personen på et hvilket som helst tidspunkt befinder sig et 
bestemt sted i den samfundsmæssige praksis, og det er fra dette konkrete sted den enkelte deltager 
på sin særlige måde. Ifølge Dreier er det netop fra dette særlige ståsted, at personen oplever 
praksis og den personlige betydning, som praksis får for den enkelte (1999a, s. 78-79). De 
handlemuligheder og betingelser, som børnene må forholde sig til i løbet af dagen, er varierende, 
eksempelvis er der stor forskel på, hvilke krav der bliver stillet, alt efter om de indgår i 
undervisningen eller er i SFO. Børnenes positioner og handlinger er ikke ens eller fastlagt på 
forhånd. Tværtimod handler børnene forskelligt afhængigt af, hvordan de forstår de muligheder, 
som de har, hvilke interesser børnene er rettet mod, og hvilken relevans en given situation har for 
børnene ud fra deres ståsted. Det enkelte barnet position er ligeledes en position, der er til 
forhandling og som bliver tildelt, fravalgt eller ændret gennem barnets deltagelse sammen med de 
andre i skolen og SFO’en (Ibid., s. 79-80).  
 
Fra den særlige position og det ståsted, som børnene befinder sig i, udformer der sig altså 
forskellige muligheder for personlig handling, bidrag og perspektiver i relation til den kontekst, 
som de deltager i, og ved at rette fokus mod barnets deltagelse bliver det muligt at tydeligøre, 
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hvordan børnenes handlinger og bestemte måder at tage del på er meningsfulde og begrundede 
(Dreier, 2003, s. 15- 16). Også selvom det fra et voksent perspektiv kan virke uforståeligt og 
måske forstyrrende for undervisningen. Børnene handler således ud fra deres præferencer og 
personlige relevansstrukturer, som de i høj grad agerer og sorterer ud fra i de komplekse 
sammenhænge, de deltager i. Denne sortering ”[…] ser ud til at være vigtig for dem som personer, 
eller man kunne sige for deres personlighed. Børnenes deltagelse er en personlig deltagelse, og 
spørgsmål som hvad kan jeg lide, hvor kan jeg bedst lide at være, hvad kan jeg lide at lave og 
sammen med hvem, fremstår vigtige for hvem man er – hvad gør en person som mig de og de 
steder. ” (Højholt, 2000, s. 53). Der er på denne måde mere på spil for børnene end blot at være en 
del af noget, idet børnene ved at deltage, bidrage, ændre, fastholde fællesskaber m.m. udvikler sig 
i deres fælles liv med andre (Højholt, 1996, s. 67). 
 
Når deltagelsesbegrebet er så centralt i den kritiske psykologi, er det forbundet med, at det er 
gennem deltagelse sammen med andre, at mennesket udvikler sig. I forbindelse hermed er det 
væsentligt at fremhæve, hvordan alle mennesker er deltagere. Deltagelse er ikke centreret om, 
hvorvidt den enkelte kan komme til at deltage eller om den enkelte skal deltage mere eller mindre 
i en sammenhæng, men er rettet mod den enkeltes muligheder for at kunne involvere sig, at blive 
inddraget i de gældende forhold, der er på spil, og herigennem bidrage til skabelsen, 
opretholdelsen eller ændringen af konteksterne og således have en indflydelse på det, der sker og 
på sine livsbetingelser (Dreier, 2003, s. 15-16). Højholt fremhæver i denne forbindelse, hvordan 
”Hvert menneske lever sit liv gennem deltagelse i forskellige sammenhænge, og herigennem 
skabes personlige betydninger og forbindelser i livet. En væsentlig udfordring for at forstå børns 
udvikling bliver derfor at udforske, hvordan børn sammen skaber betydninger og forbindelser i 
deres liv […].” (Højholt, 2005b, s. 49). 
 
Børnenes handlinger er med til at udgøre hinandens betingelser – muligheder og begrænsninger – 
og får betydning for deres måder at deltage på, eksempelvis i undervisningen. Det er således ikke 
kun de betingelser skolen som struktur og organisation sætter for børnene, der har betydning for, 
hvordan de kan tage del. Når det enkelte barn deltager i skolen, handler barnet med og i forhold til 
sine betingelser. De omgivende eller objektive betingelser i barnets hverdag er ikke 
determinerende eller uforanderlige, men noget barnet er med til at skabe, opretholde og forandre 
gennem sin deltagelse (Højholt, 1996, s. 59). Det er herved ikke muligt blot at isolere barnet og 
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vende blikket mod dets indre eller iboende personlighed. Derimod er det det fælles liv og barnets 
deltagelse heri, der fremtræder betydeligt.   
  
På baggrund af dette bliver det væsentligt netop at undersøge, hvad børnene sammen er med til at 
skabe, hvad der er karakteristisk for deres indbyrdes samspil og fællesskaber og deres fælles liv i 
skolen og SFO’en (Højholt og Kousholt, D., 2012, s. 82). Ved at inddrage børnenes perspektiver 
og særlige ståsteder søges der metodologisk i specialet at gå bort fra at stille børnene over for det 
sociale liv med andre børn og voksne for i stedet at undersøge, hvordan forskellige strukturelle 
forhold og betingelser får personlige betydninger for børnenes liv i skolen (Ibid.).   
 
Handlesammenhæng og handlemuligheder 
For at forstå børns deltagelse og læringsmuligheder er det væsentligt at vende blikket mod de 
handle- og deltagelsessammenhænge, som børnene indgår i. I denne forbindelse anser specialet 
skolen som ”[…] en særlig form for deltagelsessammenhæng, hvor der er bestemte dagsordner, 
krav, muligheder og begrænsninger, der for den enkelte stiller sig som subjektive betydninger i 
den konkrete praksis.” (Morin, 2007, s. 26). Overordnet kan en handlesammenhæng forstås som 
en organisering af handlinger, hvor flere handler sammen omkring en fælles og konkret situation. 
Eftersom handlesammenhængene varierer, er de betingelser, som børnene møder i 
sammenhængene ligeledes varierende. Dette er forbundet med, at børnenes positioner, adgange og 
muligheder er forskellige alt efter hvilken handlesammenhæng, der er tale om (Dreier, 2003, s. 
15). Det er således i de sociale kontekster, der skabes bestemte betingelser med særlige 
muligheder og/eller begrænsninger, som den enkelte må forholde sig til og handle i forhold til 
(Stanek, 2011, s. 64). Handlesammenhængene har således forskellige betydninger for børnene alt 
efter, hvad de er rettet imod og deres muligheder for at handle. Ændres børnenes positioner eller 
handlemuligheder, er der mulighed for, at der ligeledes sker ændringer i selve 
handlesammenhængen (Højholt, 1996, s. 61). Endvidere er det i sociale kontekster, at der skabes 
bestemte betingelser med særlige muligheder og/eller begrænsninger, som den enkelte, må 
forholde sig til og handle i forhold til.  
 
At børnene indgår i og på tværs af forskellige sammenhænge er med til at give variation i den 
enkeltes liv, men er samtidigt med til at skabe forskellige kontraster, dilemmaer og modsigelser, 
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som den enkelte må forholde sig til i sin daglige livsførelse. I de samfundsmæssigt tilrettelagte 
handlesammenhænge, såsom skoler og børnehaver, udformer der sig særlige institutionelle 
deltagelsesbaner, der skal forstås som forskellige samfundsmæssige arrangementer for deltagelse. 
Heri ændrer og udvikler den enkelte sin deltagelse, hvor den enkeltes livsførelse og personlige 
deltagerbane er med til at skabe sammenhæng i den enkeltes tilværelse (Dreier, 1999a, s. 81-83). 
For at etablere en forståelse for, hvordan konteksterne får personlig og forskellige betydning for 
børnene, har specialet bestræbt sig på netop at følge børnene gennem de forskellige skolemæssige 
kontekster, som de bevæger sig i (Ibid., s. 83).  
 
De handlesammenhænge, som børnene er en del af, er både forbundne og adskilte i forskellige 
strukturer, og skal forstås som forskellige mål-middelsammenhænge, der er konkret forankret i tid 
og sted (Stanek, 2011, s. 65). I skolen handler børnene og de voksne herved ikke kun i forhold til 
hinanden, men også i forhold til bestemte (historiske) mål og midler, det vil sige særlige former 
for dagsordner, som er på spil og i spil i skolen (Højholt, 2000, s. 49). Ved at inddrage børnenes 
handlesammenhænge bliver det muligt at få indblik i, hvordan der er bestemte samfundsmæssige 
mål for børnenes liv og udvikling på spil, samtidigt med at opmærksomheden vendes mod, 
hvordan de voksnes midler til at varetage de samfundsmæssige mål både varierer og udgør 
bestemte betingelser for børnene (Stanek, 2011, s. 66). Afsættet i dette kan være med til at vise, 
hvordan børnene og de voksne ikke altid har de samme mål for deres deltagelse i det fælles – 
ligesom børnene indbyrdes kan have forskellige mål og dagsordner på spil. Hermed bliver det 
muligt at undersøge netop, hvordan børnene har forskellige perspektiver, muligheder og ståsteder 
i skolens og SFO’ens daglige liv, og hvorledes dette får betydning for, hvordan de deltager i 
skolen og hvad de lærer. Ved at placere børnenes hverdag og livsbetingelser konkret i tid og sted 
skabes den ønskede indsigt i, hvad det er børnene handler med og i forhold til, når de er i skole.  
 
En analytisk opmærksomhed på både handlesammenhængene og handlemulighederne er således 
med til at skærpe blikket for, hvilke forhold der udgør børnenes handlemuligheder og betingelser, 
når de deltager i skolens handlesammenhæng, og hvilken betydning de får for børnenes 
læringsmuligheder. 
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Refleksioner over det teoretiske udgangspunkt og specialets begrænsninger 
At specialet har sit fundament inden for en bestemt teoretisk ramme, er med til at give 
forskningen et bestemt præg, hvor der betones en bestemt forståelse af mennesket og samfundet. 
Forskningen er ikke neutral eller objektiv, og derfor er specialets problemstilling, konklusioner og 
problematiseringer udtryk for den teori, metode, vidensinteresse, samt de valg der er blevet 
foretaget undervejs i specialets forløb. Havde specialet være funderet i teorier såsom den kritiske 
teori, psykoanalysen eller diskursanalysen, ville specialets metodiske tilgang have været 
anderledes tilrettelagt, eksempelvis med afsæt i aktionsforskning, analyser af skolens kulturelle 
påvirkning af barnet og dets udvikling eller en analyse af de herskende diskurser i skolen omkring 
den gode elev eller læring.  
 
Afsættet i en bestemt teori kan ses som et bestemt sæt ”briller”, hvormed børnenes liv undersøges 
og ”ses” igennem. ”Brillerne” er med til at fremhæve én bestemt viden frem for andre, og i den 
kritiske psykologi er det viden omkring, hvordan børns handlinger, deltagelse, adfærd og læring 
må ses i et dialektisk forhold med de sociale og strukturelle betingelser, der er gældende for det. 
De begreber, der anvendes både som teoretiske og analytiske redskaber, er ligeledes udtryk for 
specialets ”briller”, og er bestemte redskaber der er med til at åbne op for det empiriske materiale 
og dermed forståelsen for børnenes hverdag. Som følge heraf har jeg søgt at være kritisk overfor 
de anvendte begreber og ikke blot inddraget dem, fordi teorien ”dikterer” det, men i stedet været 
fokuseret på at lade empirien ”bestemme”, hvilke begreber der kommer i spil for derigennem at 
skabe det ønskede indblik i børnenes skoleliv. 
 
I denne sammenhæng kan der sættes spørgsmålstegn ved den kritiske psykologis udgangspunkt i 
en anti-essentialistisk menneskeforståelse og den betydning det har for forskningen. Selvom 
forståelsen skaber mulighed for at se mennesket som andet end indre determineret, kan jeg ikke 
undlade at reflektere over, hvorvidt der går noget ”tabt” i forståelsen af den enkeltes 
læreprocesser, når det antages, at læring er uafhængig af de indre muligheder. Medfører denne 
antagelse eksempelvis, at den etablerede læringsforståelse kommer til at være lukket for at 
inddrage, hvordan det er muligt, at det ikke kun er de betingelser og særlige handlemuligheder, 
som den enkelte har, der har betydning, men at læringen også er forbundet med, hvilke indre 
forudsætninger barnet har for at kunne lære og deltage? 
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Derudover er det muligt at stille sig kritisk over for, hvorledes der inden for den kritiske psykologi 
kan skabes almene begrebsliggørelser om de samfundsmæssige betingelser, når mennesket er med 
til at påvirke og ændre betingelserne. I den forbindelse kan der sættes spørgsmålstegn ved, 
hvorvidt betingelserne i højere grad er udtryk for en bestemt konstruktion i en sammenhæng, og 
dermed ikke nødvendigvis udtryk for almene præmisser i samfundet. Trods denne kritik er det 
væsentligt at fremhæve, hvordan teoriens ambition ikke er at fremstille universelle kategorier eller 
begreber, men at undersøge subjekter situeret i tid og rum (Dreier, 1999a, s. 83). I denne 
forbindelse fremhæver Dreier, hvordan de teoretiske antagelser om empiriske sammenhænge er 
forbundet med og vedbliver med at være selektive og hypotetiske (2002, s. 14).   
 
Selvom den kritiske psykologi har sine begrænsninger, har den både metodiske og analytiske 
styrker, der muliggør, at specialet kan undersøge børns læringsmuligheder og personlige 
læringserfaringer i samspil med dels de andre deltagere og dels de særlige sammenhænge, som 
børnene tager del i. Netop dette dialektiske udgangspunkt og teoriens afsæt i et 
førstepersonsperspektiv fremtræder som væsentlige i forhold til at kunne udforske specialets 
problemstilling.  
 
Specialets fokus medfører ligeledes bestemte begrænsninger, der får betydning for dets 
udformning. Umiddelbart kan det fremtræde som en begrænsning for specialet, at børnenes læring 
hovedsageligt bliver udforsket i en skolekontekst og at det derved ikke inddrager, hvilke 
betydninger særlige forhold og betingelser i hjemmet kan have for det enkelte barns lærings-og 
deltagelsesmuligheder i eksempelvis skolen. Det er på den måde ikke det hele ”billede” af barnets 
læring, muligheder og deltagelsesforudsætninger, som specialet fremstiller. Endvidere er 
specialets undersøgelse begrænset til en særlig tidsperiode, hvilket medfører, at analysen bygger 
på en relativt afgrænset del af børnenes liv og udvikling i modsætning til, hvis specialet tog afsæt i 
en længere tids deltagelse med og observationer af børnene.  
 
Afgrænsning  
Når specialet har sit udgangspunkt i børnenes liv i skolen, afgrænser det sig herved fra at 
undersøge børnene uden for skolen eksempelvis i hjemmet. Specialet afgrænser sig endvidere fra 
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at inddrage forældrenes perspektiver i dets forskningsdesign og bryder hermed med 
forklaringsmodeller og teorier, der hovedsageligt lægger vægt på at finde årsager og forklaringer 
på børns adfærd ud fra forældrenes opførsel og handlinger (Stanek, 2011, s. 93 - 94). Specialet 
søger viden om børnene ud fra de konkrete sammenhænge i skolen, som de er en del af, og ikke 
med afsæt i forældrenes opdragelse eller mangel på samme. Det er imidlertid ikke udtryk for, at 
forældrenes perspektiver er irrelevante, men eftersom specialets vidensinteresse er forbundet med 
børnenes perspektiver, har jeg været nødsaget til at afgrænse mig fra at inddrage forældrenes 
perspektiver. På tilsvarende måde har specialet måttet selektere og afgrænse sig fra at analysere 
hvert enkelt barn i klassen. Selvom dette havde været at foretrække, har det ikke været muligt 
inden for specialets rammer. Som følge heraf centrerer analyserne sig omkring tre af klassens 
drenge, hvis læring synes at vise, hvordan den faglige læring ikke kun er et spørgsmål om 
indlæring, men også forbundet med komplekse læringsbetingelser og -sammenhænge.    
 
I specialet betragtes skolen som en særlig deltagelsessammenhæng og med afsæt i en sådan 
forståelsen afgrænses der fra at rette det analytiske fokus på fagdidaktikken og fagdidaktiske 
overvejelser i Lilleskolens undervisning. I stedet er det analytiske fokus vendt mod, hvilke 
læringsmuligheder, der synes at være gældende for børnene i undervisningstimerne og SFO’en, og 
hvilken betydning de får, både for den måde børnene deltager og det, de lærer. Det er således ikke 
det faglige indhold i undervisningen, der analyseres, men derimod betydningen af de betingelser, 
der gør sig gældende for børnene, når de deltager i skolens hverdagsliv.  
 
Det er med udgangspunkt i de oven for skildrede metodiske tilgange og teoretiske begreber, at 
specialets empiriske materiale er blevet udforsket og analyseret. Inden selve analysen udfoldes vil 
jeg i det følgende afsnit konkret præsentere, hvilken metode, overvejelser og refleksioner, der 
ligger til grund for den analytiske udarbejdelse, samt introducere analysens konkrete 
omdrejningspunkt.  
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Analysemetode 
Analysens fokus er rettet mod at undersøge børnenes perspektiver på deres betingelser for at 
deltage i klassen, samt mod hvordan betingelserne får personlige betydninger for børnene, deres 
læringserfaringer og deres grunde til at handle på bestemte måder (Højholt, 2001, s. 83). 
Derudover vender analysen opmærksomheden mod, hvorledes de professionelle og bestemte 
strukturer, i både skolen og undervisningen, er med til at skabe særlige muligheder og/eller 
begrænsninger for børnenes lærings-og deltagelsesmuligheder. 
 
Med dette udgangspunkt søger specialet at skildre forbindelserne mellem det sociale liv i klassen, 
deltagernes ståsteder, deres positioner, perspektiver, rettetheder samt de strukturelle 
organiseringer af læringssituationer, de professionelles perspektiver, for herigennem at analysere 
hvad der er på spil i børnenes liv og deres handlemuligheder (Ibid.). Endvidere søger specialet at 
vise, hvorledes hverdagen stiller sig forskelligt for børnene og rummer forskellige personlige 
erfaringer i forhold til deres muligheder i skolelivet.   
 
For at skabe indblik i dette har jeg været inspireret af og inddrager betingelses-, betydnings- og 
begrundelsesanalysen, idet den gør det muligt at undersøge, hvordan objektive betingelser og 
strukturer, subjektive betydninger og begrundelser er forbundet, og hvorledes de konkret 
fremtræder for børnene i deres daglige skoleliv (Jartoft, 1996, s. 204). Gennem disse tre niveauer 
analyseres, hvordan børnene begrunder væsentlige dele af deres livsførelse, valg og handlinger, 
ud fra subjektive vurderinger af deres muligheder og begrænsninger. Børnenes handlinger ses 
således begrundet i forhold til deres særlige mulighedsbetingelser i de konkrete sammenhænge 
(Morin, 2007, s. 100). Selvom de tre forskellige niveauer er i gensidig vekselvirkning og dermed 
ikke isolerede niveauer, vil jeg kort tydeliggøre, på hvilken måde de inddrages i analysen.   
 
I forhold til betingelsesniveauet vendes opmærksomheden mod, hvordan skolen som særligt 
arrangement for læring, de konkrete handlesammenhænge, og det sociale liv udgør bestemte 
betingelser for børnene, deres lærings- og deltagelsesmuligheder. Endvidere rettes fokus mod, 
hvorledes disse forhold sætter betingelser for de voksnes arbejde og handlinger. 
Betydningsniveauet inddrages i analysen ved at undersøge, hvilke betydninger betingelserne får 
for børnenes muligheder og begrænsninger for deltagelse, handling og læring, samt deres 
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oplevelser og erfaringer heraf. Ligeledes inddrages betingelsernes betydning for de voksne (Ibid., 
s. 100-101). I begrundelsesniveauet udforskes børnenes særlige grunde til at handle og deltage på 
bestemte måder som begrundede handlinger i tilknytning til de strukturelle betingelser og 
børnenes subjektive rettetheder.  
 
I analysen vil disse niveauer ikke blive udfoldet adskilt, men anvendes i sammenhæng med 
hinanden, og med afsæt heri inddrages forskellige analytiske begreber til at åbne op for at forstå 
børnenes liv i skolen. I denne forbindelse bliver børneperspektiver, deltagelse, handlemuligheder, 
handlesammenhænge og læring som personlig deltagelse centrale begreber i analysen. På samme 
måde som analysemodellens niveauer, betragtes de forskellige begreber ikke isolerede, og derfor 
vil de i analysen blive fremstillet i sammenhæng med hinanden. Grundlæggende benyttes 
begreberne som bestemte tilgange til det empiriske materiale, men inddrages således at 
genstandsfeltet er styrende for, hvilke begreber der bliver relevante for analysen (Dreier, 2002, s. 
14).  
 
Det analytiske omdrejningspunkt 
På baggrund af de gennemlæsninger, jeg har foretaget af det empiriske materiale, har især tre 
drenges betingelser og deltagelsesmåder fanget min opmærksomhed. På tværs af materialet er mit 
fokus vendt tilbage til disse drenge med en undren og nysgerrighed i forhold til deres særlige 
måder at deltage i skolelivet på, deres dilemmaer, successer og vanskeligheder, deres bestemte 
rettetheder og strategier for at indgå i de faglige strukturer og sociale fællesskaber og deres 
betingelser og muligheder for at handle. Livet i skolen stiller sig vidt forskelligt for de tre drenge, 
hvilket får forskellige betydninger for deres læringserfaringer, selvforståelse og for deres 
muligheder for deltagelse. Drengenes skolelivsbetingelser synes på den måde at tydeliggøre, 
hvordan der er en væsentlig sammenhæng mellem deres deltagelse og muligheder for at lære og 
deres konkrete betingelser. Derfor har jeg valgt at lade drengenes perspektiver være det centrale 
omdrejningspunkt for analysen.  
 
Fælles for drengene er imidlertid, at de ser ud til at være i bestemte vanskeligheder, der lader til at 
have væsentlig betydning for deres muligheder for at indgå i de sociale og faglige fællesskaber 
samt for den hjælp, de får. Undervejs i analysen er jeg derved blevet opmærksom på, hvordan det 
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ikke kun er børnenes indbyrdes fællesskaber, der fremtræder betydningsfulde, men at de 
professionelles perspektiver og handlinger ligeledes udgør særlige betingelser for børnene. På 
samme måde blev jeg opmærksom på, hvordan undervisningens organisering også ser ud til at 
stille konkrete betingelser, der er betydningsfulde at inddrage i specialet, for at forstå og skabe 
indblik i de muligheder og/eller begrænsninger, som drengene møder. Derfor vil disse også blive 
udfoldet i analysen. 
 
Som tidligere beskrevet forstås forskeren som en deltager, der er med til at påvirke den 
forskningssammenhæng, som denne deltager i. Gennem de selekteringer og udvalg af bestemte 
børn, problemstillinger, dilemmaer mm., som er foretaget i analysen, har jeg ligeledes været med 
til at påvirke den empiri, der bliver fremskrevet i analysen. Selekteringerne er således udtryk for 
de forhold, jeg har fundet væsentlige, og derved er jeg med til at præge den empiri, der inddrages 
og udfoldes i analysen. Endvidere er det ikke min intention at udstille hverken de medvirkende 
børn eller voksne. Tværtimod er hensigten, at analysen stiller sig nysgerrig og undersøgende 
overfor alle de implicerede, og herved ikke at fremskrive ét perspektiv på bekostning af et andet 
(Højholt og Kousholt, D., 2011, s. 234). De analytiske pointer som vil blive fremskrevet og 
diskuteret vil således tage afsæt i, at alle børnenes og de voksnes handlinger er begrundede og 
søger derfor ikke at stille sig dømmende overfor dem. Med afsæt i dette vil jeg i det følgende 
udfolde analysen.  
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Del 2 
 
Analyse 
Specialets teoretiske forståelsesramme tager afsæt i, at mennesket ikke kan forstås uafhængigt af 
den kontekst, den enkelte deltager i, og derfor vil jeg indledningsvist i analysen kort præsentere 
Lilleskolen og dernæst 3. klassen for herigennem at introducere læseren for den skolemæssige og 
sociale sammenhæng, som de tre drenge, Viktor, Hjalte og Simon er en del af og som specialets 
empiri tager sit udspring i.  
 
Et indblik i Lilleskolen 
Skolen er en privat lilleskole, hvor der går omkring 160 elever og 23 voksne. Lilleskolen er en fri 
grundskole og er beliggende i København i et bogligkvarter bestående af lejlighedskomplekser. 
Ved siden af Lilleskolen ligger en større folkeskole. Byområdet, hvori skolen befinder sig, er 
præget af ressourcestærke indbyggere og kun få elever har anden etnisk baggrund end dansk.  
 
Skolen er opdelt i tre separate bygninger, der rummer henholdsvis de yngste, de mellemste og de 
ældste elever. Bygningerne er relativt små og bærer præg af at være meget i brug både inden i og 
uden på. At der ikke er meget plads bevirker, at der i klasserne kun kan være omkring 22 elever, 
og at der ydermere kun er én af hver klasse. De tre bygninger er centreret omkring skolegården, 
der bliver brugt som én stor, fælles legeplads. Skolegården fremstår på denne måde 
betydningsfuld for skolens elever, idet den hurtigt bliver et samlingspunkt for dem på tværs af 
klassetrinene.  
 
De fleste dage mødes hele skolen til morgensang i fællessalen. Det er børnene, der er ordstyrere 
og planlægger morgensangenes forløb, og som en fast del af samlingerne har lærere og børn 
mulighed for at komme med private eller fælles meddelelser, hvilket eksempelvis kan være, hvis 
et af børnene har en privat legeaftale eller skal på tur i weekenden. At det er eleverne, der er 
ordstyrere og planlægger morgensangene, virker i høj grad til at være med til at give dem 
mulighed for at blive hørt, tage ansvar samt til en vis grad at have indflydelse på det, der sker i 
skolen. Det er imidlertid ikke kun til morgensamlingerne, at børnene bliver inkluderet. Også ved 
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planlægning af faglige aktiviteter og temaugeforløb bliver de inddraget og bedt om at komme med 
tilbagemeldinger eller forslag til den faglige undervisning. I 3. klasse har børnene eksempelvis et 
fag, hvor de selv har mulighed for at byde ind med forslag og vælge, hvad undervisningen skal 
omhandle.  
 
Både skolens målsætninger og den strukturelle opbygning er centreret omkring vigtigheden af 
fællesskaber og netop skolens fysiske rum og sociale aktiviteter, såsom de fælles meddelelser til 
morgensangene, synes at understrege, hvordan skolen er rettet mod, at der skal være indbyrdes 
samarbejde, respekt og fællesskab mellem børnene på tværs af alder-og klasseopdeling. 
Opmærksomheden mod det fælles bliver ligeledes tydelig hos skolens 3. klasse. Klasselokalet er 
lille og opdelt i fire bordgrupper, hvor der ca. sidder mellem 4 - 6 elever sammen. Der går 22 
elever i klassen. Der er hverken bord- eller siddeplads i lokalet til lærerne og de står derfor ofte 
indeklemt mellem et køkkenlignende bord og den bordgruppe, der sidder nærmest tavlen. Der er 
således ikke meget plads til lærerne og det giver umiddelbart et indtryk af, at der i højere grad er 
rettet fokus på elevernes indbyrdes samarbejde og interageren i form af gruppearbejde fremfor en 
klassisk tavleundervisning.  
 
I undervisningen fylder tavleundervisningen heller ikke meget, idet det meste af undervisningen 
veksler mellem, at børnene arbejder med deres opgavehæfter og kortere undervisningssessioner 
ved tavlen. Når børnene skal løse opgaver, bliver de ofte opfordret til at arbejde sammen, eller 
beder selv om lov til at arbejde i mindre grupper. Oftest bestemmer børnene selv, hvem de vil 
arbejde sammen med.  At børnene skal kunne indgå i fællesskaber, samarbejde og hjælpe 
hinanden, ikke kun socialt, men også i forhold til det faglige, synes ligeledes også at være 
fremtrædende i selve undervisningen. Lilleskolens læringsfokus tager udgangspunkt i en 
forståelse af, at det ikke kun er den boglige læring, der skal videreformidles, men også mere 
kreative fag såsom musik. Skolens lægger således vægt på, at der fagligt skal være plads til, at 
eleverne har forskellige faglige styrker, hvad enten det er inden for de boglige eller kreative fag. 
Dette italesættes ligeledes af Marianne, der både er pædagog i SFO’en og støttepædagog i 3. 
klassen, idet hun understreger, hvordan det er glæden ved at lære, der er det væsentlige, og at der 
skal være plads til at være god og dårlig fagligt (Bilag 3, s. 35).  
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Lilleskolen fremtræder på denne måde som en skole, der lægger stor vægt på børnenes faglige og 
sociale fællesskaber samt på inddragelse og samarbejde mellem børnene og lærerne. Når specialet 
tager udgangspunkt i Lilleskolen, er det altså en skole med bestemte værdier og målsætninger, der 
er med til at sætte bestemte betingelser for børnenes deltagelses- og læringsmuligheder. På 
lignende måde er skolen også med til at præge det empiriske materiale, men eftersom specialet 
undersøger almene sammenhænge i børns skoleliv, kan de begreber og problemstillinger, som 
specialet inddrager og belyser, anvendes til at udforske og forstå børns skoleliv andre steder.  
 
Fællesskabet i Lilleskolens 3. klasse 
I dette afsnit analyseres klassens fællesskab for herigennem at give et indblik i, hvad det er for en 
sammenhæng børnene konkret deltager i, og hvad der synes at karakterisere 3. klassens fællesskab 
og betingelserne i det.  
 
Fællesskabsbegrebet skal i specialet forstås som et begreb, der netop skaber perspektiv på 
deltagerne som betingelser for hinanden og som medskabere af hinandens muligheder (Kousholt, 
D., 2011, s. 37). Anvendelsen af begrebet er altså en måde, hvorpå der i specialet rettes fokus mod 
børnenes sociale liv sammen i skolen. I denne sammenhæng skal fællesskab ikke forstås som en 
homogen og harmonisk enhed. Fællesskaber er tværtimod ofte konfliktuelt, idet de forskellige 
deltagere ofte bidrager forskelligt til det fælles, og hvor der er divergerende interesser og 
perspektiver på spil (Ibid., s. 38). Når børnene i Lilleskolens 3. klasse møder ind om morgenen, 
indgår de i flere forskellige fællesskaber. Dette er eksempelvis klassen som samlet helhed, 
forskellige grupper, venskaber mv. Børnene orienterer sig forskelligt i forhold til det fælles og har 
ligeledes forskellige forståelser af det fælles (Ibid.). I specialet bygger forståelsen af fællesskabet 
på, at det ”[…] er noget, der bliver skabt – det er ikke bare noget der ʻerʼ, det er dynamisk, det er i 
en proces, og det er noget, flere personer skaber sammen. Denne fælles skaben kan hverken 
forstås som ʻsummen af personlighederʼ eller som en social ʻrammeʼ, deltagerne blot udfylder.” 
(Højholt mfl., 2007/2011, s. 32).  
 
På baggrund af min tid i Lilleskolens 3. klasse fremtræder det fællesskab, der udformer sig 
mellem børnene i klassen, i høj grad relateret til den fællesskabsorientering, som Lilleskolen 
søger at implementere i det daglige liv. Dette kommer eksempelvis til udtryk i det følgende: 
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Viktor og Rie spørger ind til mit speciale og vil høre, om jeg har været på andre skoler og om de 
venskaber jeg så der. Jeg fortæller, at jeg både har været i børnehaver, vuggestuer og på en 
anden skole og at jeg både så nogle, der havde mange venner og nogle der ikke havde. Rie slår 
armene ud, og siger glad: ”Her har alle venner!” (Bilag 3, s. 97). 
 
Ries konstatering af, at alle i klassen har venner, lader til at være karakteristisk for det fællesskab, 
der gør sig gældende i klassen. Børnene virker nemlig til at orientere sig både i forhold til 
hinanden og til hvordan de hver især har det i det fælles. Det bliver blandt andet tydeligt i en af 
de samtaler, jeg haft med børnene, hvor de henholdsvis giver udtryk for at være opmærksomme 
på hinanden og hvordan nogle af deres klassekammerater kan blive kede af det, hvis de ikke har 
nogen at lege med (Ibid.). På denne måde fremtræder klassens fællesskab relativt inkluderende, 
hvilket synes at komme til syne i børnenes indbyrdes aktiviteter eksempelvis i frikvarterne, der 
ofte forløber som større fælles lege såsom fodbold eller stikbold. Selvom børnene har forskellige 
venskaber og er rettet mod forskellige fællesskaber, har jeg observeret, hvordan de jævnligt 
finder sammen på tværs af deres mindre ”vennegrupper”. Dette blev især tydeligt i forhold til 
klassens pigegruppe, der ofte virker til at inddrage hinanden og opstarte fælles aktiviteter på 
tværs af de venskaber, de ellers er rettet imod. Eksempelvis bliver flere af pigerne optaget af at 
danse og lave dansekoreografi sammen i frikvarterne, imens de lytter til den nyligt udkommende 
børne MGP cd (Ibid., s. 111). Venskaberne mellem drengene er ligeledes karakteriseret ved at 
være relativt inkluderende og centreret i aktiviteter og lege, hvor der oftest er plads til, at alle kan 
være med. Umiddelbart er der en opdelt drenge- og pigegruppe i klassen, men ligesom de 
indbyrdes venskaber er gruppeinddelingen mellem drengene og pigerne ikke konstante 
konstellationer, og ofte er alle børnene på tværs af køn samlet i fælles aktiviteter såsom stikbold. 
At der ikke er klare grupperinger i klassen kan være forbundet med, at de voksne i høj grad er 
opmærksomme på at nedtone det at være ”bedste veninder”, da det kan være med til at udelukke 
andre, hvilket klasselæreren Martin understreger i en hverdagssamtale (Ibid., s. 97).  
 
Ligesom børnene ser ud til at orientere sig forskelligt i klassens fællesskab, virker de ligeledes til 
at have forskellige engagementer i forhold til den faglige læring. Nogle af børnene virker yderst 
interesserede i at deltage i undervisningen og i at løse de faglige opgaver, hvorimod andre ikke 
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ser ud til at tillægge den faglige læring lige så stor betydning. Gennemgående fremtræder 
klassefællesskabet imidlertid videlystent og til gerne at ville den faglige skolelæring.  
 
Som nævnt er fællesskaber konfliktuelle i den forstand, at deltagerne ofte har forskellige 
interesser og perspektiver på det fælles, og selvom fællesskabet i klassen fremtræder 
inkluderende, er der forskellige forhold og betingelser på spil for børnene. Opstår der konflikter 
eller skænderier mellem børnene, bliver der fra de voksnes side lagt vægt på, at konflikterne 
bliver taget op i klassen eller indbyrdes mellem de implicerede børn. I den tid jeg opholder mig i 
klassen udformer, der sig kun mindre skænderier blandt børnene, men i de situationer, hvor de 
opstår, er børnene ofte opmærksomme på at hjælpe hinanden og til at være med til at løse 
problemerne, hvis de har gjort de andre kede af det, hvilket klasselæreren Martin ligeledes 
beretter om (Ibid., s. 118). På denne måde lader det ikke umiddelbart til, at konflikterne får 
mulighed for at eskalere.  
 
I en samtale med klasselæreren fortæller han, hvordan der udformer sig et godt samarbejde 
mellem forældrene i klassen samt, hvorledes forældrene er interesserede i at lave aktiviteter 
sammen. I de forskellige klasser lægger skolen nemlig op til, at forældrene planlægger aktiviteter 
sammen for herved at styrke sammenholdet i klassen. Ifølge Højholt har forældrene betydning for 
børns deltagelsesmuligheder (2005b, s. 62) og umiddelbart virker det til, at forældrene i klassen i 
høj grad bidrager positivt til disse muligheder. Ydermere bliver der ved klassens forældremøder 
opfordret til samarbejde mellem forældrene samt mellem forældrene og lærerne. Møderne er 
bygget op således, at hver forældre fortæller om sit barn og holder de andre forældre, samt 
klasselæreren orienteret omkring, hvordan det har det i klassen (Bilag 3, s. 36). 
 
Skolens strukturelle opbygning og den sociale struktur, der udformer sig i klassens fællesskab, er 
på denne måde rettet mod det fælles liv, som børnene sammen lever i i klassen. Orienteringen 
mod det fælles på tværs af både grupperinger i klassen og de forskellige klassetrin er med til at 
skabe bestemte betingelser for børnenes deltagelsesmuligheder blandt hinanden, og lægger i høj 
grad vægt på, at børnene skal inkludere hinanden i skolens fællesskab.  
 
På baggrund af det ovenstående er der søgt at skabe en forståelse af, hvad det er for 
sammenhænge som Hjalte, Viktor og Simon deltager i, når de træder ind i skolen og i deres 
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klasse. Med afsæt i dette vil den efterfølgende analyse vende fokus mod de tre drenge for 
herigennem at analysere deres perspektiver på deres betingelser og liv i skolen og betydningen 
heraf for deres lærings-og deltagelsesmuligheder.  
 
Jeg kan ikke læse 
Livet i skolen rummer mange forskellige muligheder for børnene, eksempelvis for venskaber, leg, 
læring, successer og fællesskaber. Men skolelivet indebærer også bestemte sociale og faglige 
opdelinger og positioneringer, vanskeligheder, konflikter og dilemmaer, der kan være med til at 
skabe begrænsninger eller muligheder. Som skildret i afsnittet om børns perspektiver, opleves 
børnenes daglige liv i skolen ikke ud fra ét entydigt perspektiv, men forstås og erfares forskelligt 
alt efter, hvilket barn der ”kigges med” (Højholt, 2011, s. 42). En skoledag kan altså se meget 
forskellig ud afhængigt af det enkelte barns ståsted og perspektiv. 
 
I min tid i klassen blev jeg optaget af drengen Viktor og af, hvordan der tilsyneladende er noget 
ganske bestemt på spil for hans deltagelse og læringsmuligheder i skolen. Viktors deltagelse i 
undervisningen synes nemlig at være præget af vanskeligheder med at læse og stave. Dette bliver i 
høj grad synligt i klassens temauge, hvor børnene sammen med 4. klasse skal samarbejde om at 
løse forskellige faglige opgaver. I følgende eksempel sidder Viktor sammen med sin gruppe, og 
de skal til at læse op fra de pas, som de hver især har lavet som en del af temaugens 
historieforløb.
4
  
 
Viktor sidder uroligt på sin stol. Da det bliver hans tur, siger han: ”Jeg kan ikke finde ud af at 
læse”. Han har sit pas liggende foran sig, men kigger ikke i det. (Bilag 3, s. 41). 
 
Ifølge klassens støttepædagog, Marianne, har Viktor det svært i skolen på grund af sine 
vanskeligheder med at læse og skrive, og understreger at årsagen til problemerne endnu ikke er 
fastlagt, men skyldes muligvis ordblindhed. Marianne fortæller ydermere, at Viktor får ekstra 
undervisning af klasselæreren Martin, hvor Viktor lærer bestemte sætninger udenad, som han så 
senere får lov til at læse højt i klassen. Herved, understreger Marianne, får Viktor også mulighed 
                                                 
4
 Ugens tema er Robinsonade og handler om, at børnene strander på en øde ø for til sidst at blive reddet. Historien 
udvikler sig i takt med de faglige opgaver, som børnene bliver stillet. Indledningsvist begynder ugen med, at børnene 
skal udfylde og tegne deres eget et pas, derefter deres egen ø mm.. Temaugen foregår på engelsk. 
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for at være med i undervisningen (Ibid., s. 62-63). Når Viktor træder ind i klassen, træder han ind 
i et læringsrum, hvor han indtager en bestemt position, nemlig som en elev der har 
indlæringsvanskeligheder – som én der ikke kan læse. I denne sammenhæng er det interessant, 
hvorledes denne position ser ud til at medføre særlige betingelser for Viktor, der får betydning for 
den måde, han handler og deltager i undervisningen. 
 
Efter at have observeret Viktor gennem flere dage bliver jeg opmærksom på, hvorledes han bruger 
forholdsvis meget tid på at lave mange andre ting i timerne end blot at følge med i 
undervisningen. I løbet af temaugens dage er Viktor ofte optaget af at tegne, kigge rundt, hente 
blyanter i klassens blyantskasse, spidse blyanter, tale med sine venner, lege eller lignende. Imens 
lærerne gennemgår opgaver, instruerer nye opgaver osv. er Viktors fokus således rettet mod andre 
ting end at følge med i undervisningen eller løse de opgaver, der bliver stillet. Dette er dog ikke 
ensbetydende med, at han larmer eller ikke vil deltage. Tværtimod deltager han glædeligt, når de i 
temaugen skal tegne et kort eller finde på ting, de gerne vil have med på deres fiktive ø. I den 
nedenstående episode bliver dette tydeligt:  
 
Viktor sidder ved siden af Daniella og er i gang med at tegne. De er alle tre opslugt af at tegne 
kortet. Viktor er meget deltagende i at tegne og virker begejstret for både at være med og for det 
de tegner. […] Han og Danielle taler sammen, men kort efter bliver der stille igen, og de sidder 
koncentreret og arbejder. Daniella henter en engelskordbog og begynder at slå ord op på de ting, 
de har tegnet. Viktor og Cecilie bliver enige om at bytte plads, så de bedre kan nå de steder, hvor 
de skal tegne. (Ibid., s. 47). 
 
Til forskel fra den optagethed Viktor har haft med at hente blyanter og sidde uroligt på sin stol, 
sidder han i denne situation fordybet i sin gruppes arbejde. Men lige så snart, der skal skrives eller 
læses, giver han verbalt udtryk for, at han ikke kan, såsom i den efterfølgende situation, hvor 
børnene skal læse de ting højt for klassen, som er på deres ø: 
 
Viktor læner sig hen til pigerne og siger: ”Jeg er ikke særlig god, hvad skal jeg sige?”. Daniella 
sidder med sedlen og kigger. De to piger reagerer ikke på hans spørgsmål og han gentager det 
flere gange. (Ibid., s. 48). 
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I løbet af temaugen bliver Viktors konstateringer af, at han ikke kan læse, mere udpræget og han 
giver, som det kommer til udtryk i ovenstående, ofte eksplicit udtryk overfor de andre i sin 
gruppe, at han ikke kan eller er dårlig. På baggrund af sine udtalelser og handlinger omkring det 
faglige virker det umiddelbart til, at Viktor også selv, gennem sin måde at deltage på, indtager 
positionen, som én der er dårlig og ikke kan. Ud fra et lærerperspektiv kan det således se ud til, at 
Viktor har faglige vanskeligheder, hvilket dermed bekræfter deres bekymringer for ham. Men 
skiftes perspektivet synes billedet imidlertid at ændre sig. 
  
Indlæringsvanskeligheder er ifølge McDermott en bestemt kategori, der bliver skabt for børn, 
hvilket han eksemplificerer gennem sine observationer af drengen Adam. I skolen har Adam 
problemer med det faglige, og han bruger ofte mere tid på at se ud, som om han ikke har 
vanskeligheder frem for at give sig tid til at læse og forstå opgaverne (1996, s. 100). Umiddelbart 
synes der at være ligheder mellem den måde som både Adam og Viktor tager del i de faglige 
sammenhænge på. Ligesom Adam bliver Viktor også optaget af at skulle foretage sig andre ting – 
hente blyanter, snakke med de andre – i de læringssituationer, hvor der er risiko for, at hans 
vanskeligheder kan komme til udtryk. I den daglige undervisning bliver denne optagethed ikke på 
samme måde synlig, idet han netop via ekstraundervisningen indøver bestemte sætninger, som 
han så kan udenad, eller også bliver han slet ikke spurgt, om han vil læse højt. Som en følge heraf 
bliver Viktors vanskeligheder faktisk ikke særlig fremtrædende i klassen. 
 
I de undervisningssituationer, hvor Viktors vanskeligheder bliver tydelige, kan hans handlinger 
ses som en bestemt strategi, hvormed han forsøger at indtage positionen som den, der ikke har 
indlæringsvanskeligheder, netop ved at bruge mange kræfter på at se beskæftiget ud med andre 
aktiviteter, og på at undgå de sproglige opgaver. På den måde kan det se ud til, at Viktor søger at 
indtage en anden position i undervisningen, hvor han kommer til at fremstå, som én der kan. 
Imidlertid lader denne strategi til at have den modsatte effekt for Viktors lærings- og 
deltagelsesmuligheder, idet hans optagethed i højere grad virker til at fjerne hans opmærksomhed 
fra det, han konkret skal. På denne måde lader den til snarere at blive en begrænsning for ham selv 
fremfor at øge hans muligheder for at løse de faglige opgaver. Der synes således at udforme sig et 
konfliktuelt forhold mellem det, Viktor søger at opnå og det, han rent faktisk opnår, nemlig større 
besvær ved at følge med og forstå de faglige opgaver.  
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På baggrund af Viktors handlinger kan hans strategi ses som en måde, hvorpå han er rettet mod at 
ændre sin udskilte position i klassen, og i denne sammenhæng bliver det interessant at undersøge, 
hvad det er, han søger ikke at blive udskilt fra? Og derudover hvilke børn Viktor er rettet imod, og 
hvilken betydning hans vanskeligheder får for hans deltagelse og læringsmuligheder i timerne? 
 
I undervisningen og frikvartererne søger Viktor ofte Storm, Liam og Kasper. Storm er, ifølge 
Viktor selv, hans bedste ven, men eftersom Storm ikke er i skole særligt ofte, leger Viktor 
hovedsageligt med Liam og Kasper. Hverken Storm eller Liam synes udpræget begejstrede for 
skolen og klasselæreren Martin fortæller, hvordan især Storm ikke ønsker at deltage i skolen og 
jævnligt klager over ondt i maven. Hverken Storm, Liam eller Kasper virker til at have de samme 
faglige vanskeligheder som Viktor, men alligevel er der noget i deres deltagelsesbetingelser, der 
medfører, at de ikke er lige så deltagende og optaget af undervisningen, som mange af de andre 
børn er. Eftersom henholdsvis Liam, Kasper og Storm var fraværende en stor del af min tid i 
klassen, vil jeg hovedsagelig tage afsæt i Viktors betingelser, idet jeg ikke har nok observationer 
af de tre andre drenge til at kunne belyse deres deltagelses- og læringsbetingelser i skolen 
yderligere. 
 
Ifølge Kousholt er det forskelligt, hvilke faglige fællesskaber børnene er optaget af at være en del 
af i skolen og hun fremhæver, hvordan børnenes skolelæring er forbundet med, hvad det er vigtigt 
for dem at lære for at være en del af og få adgang til de fællesskaber, som de er optaget af 
(Kousholt, K., 2009, s. 130). Betragtes læring således som socialt relateret synes det at åbne op for 
endnu en kompleks omstændighed i forhold til Viktors vanskeligheder. Tages der afsæt i de 
fællesskaber, som Viktor er optaget af, lader det ikke til, at det faglige engagement blandt disse 
drenge, er særligt stort. Derfor fremtræder den læring, som virker relevant for Viktor for at være 
sammen med sine venner, ikke umiddelbart rettet mod at udmærke sig inden for det faglige. 
Tværtimod er det måske nærmere det ikke at være med i det faglige, som åbner op for Viktors 
deltagelsesmuligheder hos de andre drenge. Dette synes eksempelvis at komme til udtryk i det 
følgende uddrag:  
 
Kasper hopper hen for at hente sin taske, der står i vindueskarmen. Viktor går hen til ham og 
giver ham et stykke papir til at tegne på. Han forklarer begejstret, at de jo ikke har nogen diktat, 
der skal rettes. (Bilag 3, s. 103). 
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Dagen forinden skulle klassen skrive diktat i dansk og her fik Viktor selv valget mellem at være 
med eller sidde og tegne i stedet. Han valgte det sidste og er hele timen koncentreret omkring sin 
tegning. Den følgende dag skal diktaterne rettes og her bruger Viktor ligeledes timen på at tegne. 
Kasper har været fraværende dagen før og har derfor ikke en diktat, der skal rettes. Netop dansk er 
både Viktors og Kaspers hadefag, og det forhold at ingen af dem bryder sig om det, virker 
umiddelbart til at skabe og understøtte drengenes fællesskab omkring ikke at ville deltage i 
undervisningen. Med afsæt i den venskabsgruppe som Viktor er rettet imod, lader det således til, 
at han i højere grad lærer, at dét ikke at være med er en adgang til et fællesskab mellem drengene. 
På baggrund af dette kan det ses som medskabende af større læringsumuligheder for Viktor frem 
for læringsmuligheder.  
 
Selvom dette i udpræget grad ser det ud til at være gældende for Viktors deltagelse i skolen, er det 
imidlertid mit indtryk, at Viktor rent faktisk gerne vil deltage i undervisningen og gerne vil 
skolelæringen. Især matematik er Viktor engageret i, og han er ofte hurtig til at løse de 
matematiske opgaver. Det lader herved ikke til, at Viktors handlinger nødvendigvis skal forstås 
som udtryk for, at han ikke vil skolelæringen. Endvidere ser det ud til, at Viktors pludselige 
optagethed af at foretage sig andre ting end at løse opgaver ikke direkte er relateret til situationer, 
hvor hans adgang til drengenes fællesskab er til forhandling. Viktor ser nemlig ud til at være 
afholdt af Liam, Storm og Kasper og de andre børn i klassen, og bliver ofte opsøgt af de andre i 
eksempelvis frikvarterne. På denne måde ser det ikke ud til, at han hverken har vanskeligheder 
eller indtager en udskilt position i børnefællesskabet.  
 
At Viktor gerne vil deltage i undervisningen, ser umiddelbart ikke ud til kun at være gældende for 
matematiktimerne, og jeg observerer flere gange i løbet af temaugen, hvordan Viktor bruger 
kræfter på at kunne være med. Det gælder især i de situationer, hvor han er nødsaget til at læse 
højt, idet han bruger tid på at forhandle sig frem til at komme til at læse noget bestemt, hvilket ses 
i følgende situation: 
 
Henne ved Viktors gruppe siger Viktor til Buster og Nicolas, at han ikke kan læse. De taler om, 
hvordan de skal for dele oplæsningen. Ingen af dem virker til at have lyst. Viktor giver sig til at 
tegne. Nicolas har flaskeposten og giver sig til at folde den ud. […] De forhandler videre, og 
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Viktor italesætter flere gange, hvor dårlig han er og insisterer på at komme til at læse noget 
bestemt. Diskussionen fortsætter, og Viktor siger frustreret, at han vidste, at han skulle have været 
med pigerne. Martin kommer igen hen til drengene og hjælper med fordelingen. Viktor får lov til 
at læse det, han gerne vil. (Ibid., s. 65-66). 
 
På trods af at Viktor bliver frustreret i situationen og flere gange italesætter, hvor dårlig han er, 
kan hans handlemåde ses som en måde, hvorpå han forsøger at ændre ved de muligheder, han har 
for at deltage i det faglige samarbejde. Ifølge Højholt handler børns udvikling af deres deltagelse 
ikke om, hvorvidt de kan komme til at deltage, idet alle er deltagere ligegyldigt, om den enkelte 
indtager en udskilt position eller ej, men derimod om kvalitative forskelle og ændringer i deres 
deltagelse. Forstået således at ændringerne er forbundet med at ”[…] udvikle sin måde at tage del 
i en sammenhæng på i retning af at involvere sig eller blive inddraget i det der er på spil og 
herigennem bidrage til det – dets fortsættelse, ændring eller skift – og på den måde øve 
indflydelse på det man er en del af.” (2000, s. 55). Betragtes læring som den enkeltes ændring og 
udvikling af sine deltagelsesforudsætninger, er læring herved også relateret til at kunne deltage i 
forskellige sammenhænge (Dreier, 1999b, s. 4-5).  
 
Viktors italesættelser og vedholdenhed kan i denne sammenhæng forstås som en strategi, 
hvormed han forsøger at udvide sine muligheder for at kunne involvere sig og bidrage både til 
samarbejdet i sin gruppe og i det faglige. Ved at Viktor får mulighed for at læse op, får han også 
større deltagelsesmuligheder i gruppearbejdet. En sådan strategi kan således ses som en måde, 
hvorpå han søger at ændre sine deltagelsesbetingelser og dermed positionere sig anderledes i 
forhold til det faglige. Viktors læringsmuligheder kan som følge heraf ses forbundet med at lære, 
hvordan han kan får andre deltagelsesmuligheder på trods af sine vanskeligheder og fagligt 
udskilte position. Ligesom McDermotts beskrivelse af Adam lader Viktors strategi således til at 
være rettet imod ikke at blive udelukket fra undervisningen og samarbejdet med de andre elever. 
Imidlertid ser det ud til at medføre et større socialt arbejde, hvor han bruger betragteligt tid på at 
kunne være med, eller på skjule at han har vanskeligheder (1996, s. 100). Der synes på den måde 
at fremtræde en dobbelthed, da dette arbejde umiddelbart virker til at fjerne hans opmærksomhed 
fra det faglige og en mulig konsekvens heraf kan være, at han dermed ikke får mulighed for netop 
at kunne deltage i det faglige, fordi han ikke ved, hvad opgaven omhandler, og derved kan han 
komme til at fremstå fagligt svag.   
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De strategier og den tid Viktor bruger i undervisningen på at ændre sine deltagerforudsætninger, 
synes herved at sætte spørgsmålstegn ved, hvorvidt Viktors vanskeligheder i højere grad er 
relateret til hans oplevelse af læringsmuligheder og hans faglige position i undervisningen fremfor 
entydige indlæringsvanskeligheder. Inden jeg udfolder dette nærmere, vil jeg præsentere drengen 
Hjalte, der på lignende måde som Viktor har erfaret, hvordan skoledagen kan være forbundet med 
faglige problemer og frustrationer. 
 
Uh, jeg ved det! 
Ved [klasselæreren Martins spørgsmål] siger Hjalte ofte ivrigt ”uh!” eller kommer med lignende 
høje udbrud. Flere gange kommer han til at sige svaret højt uden af få lov. Martin minder han 
om, at han skal huske at række hånden op, inden han svarer. […]Martin stiller endnu et 
spørgsmål og Hjalte siger højt: ”Uh!” og giver kraftigt udtryk for, at han gerne vil svarer. […] 
De begynder på at læse Rumleskaft højt. Hjalte får lov til at læse. Martin spørger om de ved, hvad 
en ten er. ”Uh!” siger Hjalte og rækker hånden op. (Bilag 3, s. 10). 
 
I modsætning til Viktor bruger Hjalte en stor del af sin deltagelse i undervisningen på at blive hørt 
og få lov til at svare på de spørgsmål, der bliver stillet af lærerne. Udbruddet ”uh!” er derfor ikke 
en sjælden lyd, når Hjalte er i skole. Det interessante i denne sammenhæng er, hvordan dette 
udbrud, ligesom Viktors pludselige optagethed af blyanter, ser ud til at være en handling, der er 
forbundet med hans position og muligheder i klassen.  
 
I de tidlige skoleår havde Hjalte vanskeligheder med at deltage i undervisningen og handlede 
aggressiv og forstyrrende for timerne. Som følge heraf ansøgte skolen om at få en støttepædagog 
tilknyttet ham, og derfor blev Marianne, udover at være pædagog i SFO’en, også en del af det 
daglige liv i klassen. Ligesom Viktor lader det til, at Hjaltes handlinger er forbundet med en 
oplevelse af ikke at kunne, men til forskel fra Viktor reagerer Hjalte med vrede og højlydt 
frustration. Ifølge Marianne kommer hans frustration i høj grad til syne, når han fagligt oplever 
ikke at være med eller kunne finde ud af det (Ibid., s. 36). I de situationer hvor Hjalte således 
bliver frustreret, handler han herved også forstyrrende for de andre i klassen og forhindrer, at der 
kan undervises. Selvom en sådan handlemåde kan virke uhensigtsmæssig både for ham selv og 
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undervisningen, lader det i Hjaltes tilfælde imidlertid til at have modsat effekt for hans 
deltagelses-og læringsmuligheder i skolen. For at anskueliggøre dette vil jeg inddrage Viktors 
vanskeligheder, idet det er interessant, hvordan de to drenges måder at handle på ser ud til at give 
dem forskellige betingelser og muligheder for at ændre deres positioner og 
deltagerforudsætninger. 
  
Eftersom Viktors vanskeligheder i et vist omfang er ”usynlige” i undervisningssituationerne, 
udgør de ikke et forstyrrende element, der hindrer lærerne i at udføre deres arbejde. Herved 
fremtræder de ”kun” som et problem for Viktor selv. Hjaltes vanskeligheder derimod bliver mere 
eksplicitte og involverer i højere grad både voksne og børn omkring ham, og bliver dermed et 
problem, der ikke kun berører ham selv, men også de andre i klassen. På baggrund af dette får 
Viktors og Hjaltes vanskeligheder meget forskellige udtryk i klassens læringsrum, hvilket ser ud 
til at fremkalde forskellige forståelser og handlinger i den måde, deres vanskeligheder bliver 
håndteret på.  
 
Hjalte bliver ikke længere aggressiv i timerne, og i de dage jeg følger børnene, er Marianne i lige 
så høj grad en støtte og hjælp for de andre børn i undervisningen som for Hjalte, og lærernes 
ekstra indsats lader således til at have fungeret efter hensigten. Der er kommet ro i undervisningen 
og som en følge af lærernes og støttepædagogens arbejde, virker Hjalte til at have ”knækket 
koden” for undervisningen og fundet ud af, at han rent faktisk godt kan, som Marianne 
understreger (Ibid.). At Hjalte har ændret sin handlemåde kan ses forbundet med, at han har 
formået – og fået hjælp til – at ændre sine forudsætninger for at deltage i timerne. I stedet for at 
indtage en udskilt position, bliver det herved muligt for Hjalte at indtage en anden position nemlig 
som én, der har ”knækket koden” og med succes har ”overvundet” sine vanskeligheder. I 
modsætning hertil ser det ikke ud til, at Viktors vanskeligheder påkalder sig ligeså meget 
opmærksomhed fra de voksne, som Hjaltes gør. Heller ikke Viktors strategier ser ud til at skabe 
større ændringer i forhold til hans position eller deltagerforudsætninger, og herved lader det ikke 
til, at han, på samme måde som Hjalte, oplever at kunne overvinde sine vanskeligheder, 
tværtimod.   
 
Selvom begge drenge har vanskeligheder i forhold til at deltage i det faglige, ser det ud til, at 
Hjaltes vanskeligheder bliver forstået som udtryk for en frustration over hans egen oplevelse af 
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sin faglige kunnen, hvorimod Viktors vanskeligheder i højere grad bliver langt ”ind” i ham og 
italesat som indlæringsvanskeligheder. De positioner, som Viktor og Hjalte får mulighed for at 
indtage i klassen, synes på denne måde af de voksne at blive forstået og håndteret som udtryk for 
bestemte karaktertræk ved drengenes faglige formåen. Positionerne lader således til at være 
afgørende for den måde deres skolemæssige viden og kunnen vurderes på (Højholt, 1996, s. 65). 
Samtidigt ser disse vurderinger umiddelbart ud til at give drengene vidt forskellige erfaringer med 
deres egen læreproces og læringsmuligheder.  
 
Ifølge Kousholt kan det at være dygtig, dum eller lignende pege på forskellige positioner og 
faglige forskelligheder i klassen og hun understreger, hvordan positionerne og forskellighederne 
både har betydning for elevernes faglighed og for det sociale samvær i klassen (Kousholt, K, 
2009, s. 137). At Hjalte er rettet mod dét at være dygtig, får således ikke kun betydning for hans 
faglighed, men virker også til at have betydning for hans muligheder blandt de andre børn i 
klassen. Under observationerne iagttager jeg flere gange, hvordan Christoffer søger Hjalte, når 
børnene får lov til at arbejde sammen i undervisningen. Christoffer virker interesseret i det 
faglige, og er allerede kommet forud i deres danskbog, hvilket er blevet bemærket af Martin, der 
har bedt ham om at holde igen med opgaverne (Bilag 3, s. 9). Christoffer går op i at sammenligne, 
hvor langt han er kommet i deres danskbog, eksempelvis med Hjalte og Elias, der også er optaget 
af det faglige. I frikvarterene søger Hjalte og Christoffer ikke direkte hinanden og er ofte optaget 
af forskellige lege. De to drenge lader således til hovedsageligt at finde sammen i 
undervisningssammenhængene:  
 
Børnene får lov til at rykke rundt og arbejde sammen. Christoffer kommer hen og sætter sig ved 
siden af Hjalte. […] Lidt efter begynder han og Christoffer at tale sammen. Christoffer fortæller 
om et spil og Hjalte udbryder højt: ”Ej, hvor klamt!”. De vender tilbage til opgavehæftet. (Ibid., 
s. 6). 
 
Selvom Hjalte og Christoffer i situationen ikke kun er koncentreret omkring det faglige, er de 
begge optaget af at være gode fagligt. Og at det netop er Christoffer, der søger Hjalte, kan ses som 
medskabende i forhold til Hjaltes mulighed for at positionere sig som en fagligt dygtig elev. 
Samarbejdet med Christoffer kan herved fremstå givtigt for Hjaltes læringsmuligheder, idet det 
kan ses forbundet med, at Hjalte formår at lykkes med det faglige. Som følge heraf er det således 
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muligt, at Hjaltes egen forståelse af sin læring og læringsprocesser bliver præget af 
succesoplevelser og oplevelsen af at kunne. Erfaringer der lader til at have væsentlig betydning 
for hans betingelser for at deltage i klassen.  
 
Som nævnt kan Hjaltes begejstrede ”uh” – udbrud ses som en måde, hvorpå han positionerer sig 
som én der kan og er dygtig. Men at indtage en sådan position er en arbejdskrævende proces, idet 
Hjalte både skal fremtræde som en dygtig elev, samtidigt med at det er vigtigt, hvordan han 
fremstår som dygtig (Kousholt, K., 2009, s. 137). Hjalte skal altså handle som en dygtig elev, 
såsom ved at være engageret og begejstret i undervisningen, og samtidig vise hvordan han er 
dygtig, eksempelvis ved at være koncentreret omkring de faglige opgaver, være forud i 
undervisningsbøgerne mm. I følgende observation bliver dette tydeligt: 
 
Dorthe [lærer] tørrer tavlen ren. Den er fuld af tegninger. Buster og Christoffer fortæller, at de 
har brugt to timer på den. Dorthe viske videre. ”Og hvad så?” lyder det strengt fra Hjalte. ”Vi 
skal lære noget, og det gør vi ikke af …” understreger han lettere forarget og læser det op, som 
de to drenge har skrevet på den, imens han peger på tavlen. (Bilag 3, s. 112). 
 
I ovenstående situation skal matematiktimen til at begynde og derfor er Dorthe ved at gøre tavlen 
klar til undervisningen. Det interessante i situationen er, hvordan Hjaltes påpegning af, at de er i 
skole for at lære, kan ses som en måde, hvorpå han netop kommer til at fremstå dygtig. Gennem 
sin ytring giver han dels udtryk for sin rettethed mod det faglige samtidigt med, at han viser 
læreren, at han tager det faglige alvorligt og at det er vigtigere end de andres pjattede tegninger på 
tavlen. På baggrund heraf lader det til, at Hjalte har lært at deltage på en sådan måde, at han får 
mulighed for at positionere sig som dygtig. Ifølge Dreier modificerer den enkelte sin måde at 
deltage på i kraft af sin læring (1999a, s. 83) og ud fra Hjaltes perspektiv lader det til, at han netop 
lærer – og får hjælp til – at modificere sin deltagelse på en sådan måde, at han får mulighed for at 
ændre ved sine forudsætninger for at være med i undervisningen. Denne modifikation er knyttet 
til de sociale og faglige betingelser, der er gældende for ham, og giver ham læringsmuligheder, 
der er relateret til det at være en dygtig elev. At være en dygtig elev skal herved ikke forstås som 
udtryk for den enkeltes indre kompetencer eller intelligens, men er bestemte muligheder, der er 
forbundet med de betingelser, der er for at praktisere dygtighed i skolens handlesammenhæng 
(Kousholt, K., 2009, s. 141). 
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Vendes opmærksomheden tilbage til Viktors perspektiv lader det imidlertid ikke til, at hans 
betingelser rummer samme muligheder som Hjaltes. Denne forskel kommer for eksempel til 
udtryk i dansktimen, hvor læreren giver Viktor mulighed for ikke at deltage i diktaten. I sådanne 
undervisningssituationer virker det til, at det lærerne videreformidler til Viktor er, at læring for 
ham er svær, og at han hverken kan lære eller præstere ligeså godt som de andre i klassen. De 
lærings- og deltagelsesmuligheder, der på denne måde virker til at være til rådighed for Viktor, 
synes herved at være relateret til, at han ikke formår at slå til i forhold til det faglige, og at 
undervisningen således til en vis grad er noget, han er udelukket fra at kunne deltage i. Viktors 
gentagende italesættelser af, at han ikke kan samt hans forsøg på at undgå bestemte 
læringssituationer, kan endvidere ses forbundet med, at han netop ikke oplever at have mulighed 
for at ændre ved sine vanskeligheder. Tværtimod fremtræder de i højere grad som hans eget 
problem, som indre ”fejl”, der er med til at betinge hans muligheder for at lære.  
 
Ifølge Dreier udvikler den enkelte erfaringer og et personligt forhold til det at lære, og her har 
forholdet til tidligere læringssituationer, hvad enten de er vellykkede eller mislykkede, en 
væsentlig betydning (1999b, s. 4). Dreier beskriver ydermere, hvordan den enkeltes kunnen og 
viden får sin egen personlige konfiguration. Den enkeltes personlige konfiguration af læring 
hænger således sammen med den enkeltes forestilling af, hvorledes personens kunnen og viden 
relaterer sig, suppleres og står i forhold til de andre deltageres kunnen og viden (1999a, s. 86-87). 
Den enkeltes erfaringer med, hvordan personens læring forbinder sig i forhold til de andres 
læring, er herved knyttet til den personlige konfiguration. De erfaringer, som Viktor muligvis får i 
forhold til sin egen læring, kan være forbundet med, at han lærer, at hans egen læring og 
læringsprocesser fagligt ikke formår at leve op til det, der forventes og kræves i skolen, og at han 
dermed ikke er i stand til, at indgå i det almene pædagogiske lærefællesskab i undervisningen. 
Som følge af de læringsmuligheder, der virker til at være til rådighed for Hjalte, ser det ud til, at 
de erfaringer, som han får af egen læring, netop er knyttet til at kunne relatere og forbinde sin 
kunnen og viden med de andre i klassen. Dette ses eksempelvis i forhold til hans faglige 
samarbejde med Christoffer. Hans personlige konfiguration af sine læreprocesser og 
læringsmuligheder ser derved ikke ud til at blive erfaret som noget, der afskærer ham fra at 
deltage i lærefællesskaberne i undervisningen, snarere tværtimod. Hans muligheder for at udvide 
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og ændre sine betingelser og indtage positionen som dygtig medfører i stedet, at han får mulighed 
for at være en del af lærefællesskaberne.  
 
Selvom Viktor og Hjaltes læringsbetingelser fremtræder forskellige, ser begge drenges 
læringsmuligheder således ud til at være tilknyttet og betinget, ikke blot af kognitive 
lærerprocesser, men også af de sociale og faglige sammenhænge, som de dagligt indgår i i skolen 
(Dreier, 1999b, s. 3).  
 
Når der er brug for hjælp 
På baggrund af de vanskeligheder som Viktor og Hjalte ser ud til at have, finder jeg det 
interessant, hvorfor deres udfordringer bliver opfattet særdeles forskelligt og får tildelt vidt 
forskellige former for hjælp af de voksne. Dette vil jeg derfor sætte fokus på i det følgende.  
 
Ifølge Højholt har børns muligheder for at deltage bidragende i en sammenhæng væsentlig 
betydning for den måde, de voksne forstår børnene på og hun understreger, hvorledes børn ”[…] 
kommer med meget forskellige bidrag, og nogle bidrag er nemmere at modtage - og anvende - 
end andre. Andre er derimod ganske uønskede.” (1996, s. 64). Med afsæt i Hjaltes aggressive 
handlinger og Viktors optagethed af at undgå situationer, hvor det er synligt, at han ikke kan, 
bidrager de to drenge meget forskelligt i undervisningen. Hvor Hjaltes deltagelse bliver 
forstyrrende og uønsket, bliver Viktors i højere grad usynlige og hans eget problem, og netop 
denne forskellighed virker til at give de voksne forskellige betingelser og handlegrundlag for at 
hjælpe dem. De voksnes forståelse af Hjalte ser ud til at tage udgangspunkt i en vurdering af, at 
han evner det faglige, og at hans vanskeligheder umiddelbart er relateret til en oplevelse af at være 
begrænset i det faglige. Den hjælp som Hjalte får, virker herved til at tage afsæt i et pædagogisk 
arbejde, der i høj grad er centreret omkring at ændre hans ”negative” oplevelser (Bilag 3, s. 36). 
Den læring, der herved bliver videreformidlet til Hjalte, lader således til at åbne muligheder for, at 
han kommer til at erfare sin egen læring og læreprocesser, som noget han godt kan og hvor de 
vanskeligheder, der måtte opstå, er nogle, han kan overvinde. 
 
Marianne, der er støttepædagog, fortæller, at Hjalte er engageret i sit faglige arbejde (Ibid.), og 
muligvis er det netop forskellen i Hjaltes og Viktors faglige engagement, der er med til at udgøre 
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forskellige betingelser for dem. Kousholt skildrer i sin ph.d., hvordan børn i skolesammenhænge i 
høj grad forventes at ville noget med sig selv. Det enkelte barn bliver på baggrund af dette både 
den, der skal lære og den, der selv skal ville være aktiv i udformningen af sine egne læreprocesser. 
I sammenhæng hermed fremhæves det paradoksale forhold, at børnene ikke blot skal lære noget 
bestemt i skolen, men at de også skal ville det (Kousholt, K., 2009, s. 61). Imidlertid er det ikke 
tilfældigt, hvad børnene skal lære og, som Kousholt understreger, så er det ”at skulle ville” 
forbundet med de betingelser børn har i skolens handlesammenhænge (Ibid.).  
 
Ud fra Hjaltes handlinger og verbale udbrud virker det til, at han gerne vil skolen og muligvis er 
det denne eksplicitte rettethed mod det faglige, der giver både ham selv og de voksne andre 
muligheder for at ændre ved hans forudsætninger for at deltage og derved muliggøre, at han 
kommer til det, han er optaget af at kunne, nemlig skolelæringen. Umiddelbart medfører dette, at 
de voksnes handlingsbetingelser fremtræder mere håndgribelige, idet det herved ser ud til at 
påkalde en pædagogisk hjælp, der er centreret omkring at forandre og styrke Hjaltes 
læringserfaringer. Dette fremhæver Marianne ligeledes i en hverdagssamtale, idet hun skildrer, 
hvordan Hjalte blev taget ud af undervisningen for at bruge tid på at løse opgaver med ham og 
styrke hans succes oplevelser.  
 
Selvom Viktor også ser ud til at være engageret i det faglige, er hans rettethed ikke på samme 
måde tydelig for de voksne. Viktor modtager ekstra danskundervisning hos Martin, men på trods 
af dette, lader det imidlertid ikke til, at de voksne oplever samme afklarethed i forhold til, hvordan 
de skal håndtere hans vanskeligheder. I denne sammenhæng fremstår det interessant, hvordan 
hans position som en elev med indlæringsvanskeligheder, kommer til at fremstå som en position, 
der afspejler bestemte karaktertræk ved hans individuelle formåen (Højholt, 1996, s. 65). Når 
problemer omkring et barn bliver forstået isolerede og som indre forårsagede, kan det være med 
til at skabe en vis form for mystik og afmagt i forhold problemerne. Adskillelsen af barnets 
adfærd fra de sociale sammenhænge synes at bekræfte mystikken og være med til at forstærke 
afmagten i forhold til, hvordan vanskelighederne kan ændres (Højholt og Kousholt, D., 2012 s. 
90). Hjaltes vanskeligheder ser ikke på samme måde ud til at blive afskilt fra hans omgivelser, 
tværtimod virker det i stedet til, at de voksne er opmærksomme på, at hans problemer netop er 
tilknyttet sammenhængen mellem Hjaltes egen selvoplevelse og de krav og forventninger, der 
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stilles til børnene i skolen. Krav, som Marianne fremhæver, har betydelig indvirkning på børnenes 
faglige oplevelse og præstationer i skolesammenhængene (Bilag 3, s. 37).   
 
Umiddelbart fremtræder oplevelsen af det ”ikke at kunne” både hos Viktor og Hjalte, idet de 
begge giver udtryk for, at de finder det faglige svært. Men i denne forbindelse ser det ikke ud til, 
at der bliver sat spørgsmålstegn ved, hvorvidt Viktors vanskeligheder, ligesom Hjaltes, er relateret 
til en oplevelse af ikke at kunne. Som tidligere fremhævet understreger Dreier, hvorledes de 
erfaringer, som den enkelte får, er betydningsfulde for læringen, og netop de oplevelser, som 
Hjalte og Viktor får gennem deres deltagelse i undervisningen, lader til også at have personlig 
betydning for deres måde at forstå sig selv både fagligt og socialt. Ifølge Kousholt er elevers 
selvforståelse situeret og forbundet til de betingelser, der er gældende i forskellige sammenhænge 
(Kousholt, K, 2009, s. 143). Der er altså tale om en dialektisk proces, hvor Viktor og Hjaltes 
deltagelsesbetingelser i klassen således er betydelige ikke kun i forhold til deres position, men 
også i forhold til deres selvforståelse og oplevelse af egne læreprocesser. De positioner, som 
drengene hver især indtager, er på denne måde både relateret til de andres forståelse af dem – 
eksempelvis som fagligt svag eller dygtig – og de deltagelsesmuligheder som drengene har. 
Positionerne har herved betydning for drengenes deltagelse og selvforståelse (Ibid.). Når Viktor 
således af de voksne bliver mistænkt for at være ordblind og bliver fritaget fra sproglige opgaver, 
har dette betydning for, hvordan han erfarer sin egen læring og læringsmuligheder, og sådanne 
oplevelser kan på den måde være medvirkende til, at han forstår sig selv som dårlig, idet hans 
deltagelsesmuligheder i høj grad bliver mødt med en forventning om, at han netop ikke kan. I 
sammenhæng hertil peger Kousholt på, at betingelserne i en skolesammenhæng kan være med til 
at gøre den enkelte henholdsvis fagligt dygtig eller dårlig. Deltagelse i en kontekst, hvor der er 
begrænsede betingelser kan nemlig være medvirkende til, at den enkelte udvikler sig i en dårligere 
retning, som en følge at den enkeltes manglende muligheder for at præstere, afprøve og øve sig 
(Ibid.).  
 
Til forskel herfra ser det ud til, at Hjalte i højere grad bliver mødt med en forståelse og 
forventning fra de voksne om, at han kan, hvilket kan ses i forhold til Mariannes arbejde med at 
ændre hans faglige selvforståelse. På baggrund af dette ser den betydning, som specialhjælpen 
medfører for Hjalte, ud til netop at understøtte hans udvikling og muligheder for at blive dygtig. 
Det billede af specialhjælp, der herved fremanalyseres, synes således at vise et andet billede end 
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det, der fremstilles gennem henholdsvis Morins, Staneks og Larsens forskningsarbejde (se bl.a. 
Morin, 2007; Stanek, 2011; Larsen, 2011b; Højholt, 2011). Ud fra deres forskning lader 
specialhjælpen til at have en mere ekskluderende betydning for børn og i større grad bidrage til de 
enkeltes vanskeligheder og udsatte position, fremfor at støtte op om børnene og hjælpe dem som 
ellers intenderet. Dette er forbundet med, at specialhjælpen ofte medfører, at børnene bliver taget 
ud af undervisningen i deres almenklasse for at få specialundervisning. Men da børnenes 
vanskeligheder ofte er forbundet med deres tilknytning til almenklassen, kan specialhjælpen 
således være med til at gøre det endnu sværere for børnene at deltage i forhold til skolens 
dagsorden (Stanek, 2011, s. 305). En væsentlig pointe i denne forbindelse er netop, at børns 
handlinger og læring ikke kan isoleres fra det, børnene lærer igennem, idet de lærer gennem 
deltagelse i forskellige former for socialitet, som eksempelvis undervisningen (Højholt, 2011, s. 
33).  
 
At specialhjælpen på Lilleskolen ikke bliver ekskluderende kan ses forbundet med den 
opmærksomhed, som skolen retter mod fællesskaber, hvor der skal være plads til faglig 
difference. Derfor ser det ud til, at specialhjælpen netop muliggør, at Hjalte kan deltage i 
undervisningen, også selvom den er foregået uden for klasselokalet. En stor del af specialhjælpen 
udfolder sig imidlertid i selve undervisningen og muligvis er det dette forhold, der bevirker, at 
Hjaltes vanskeligheder ikke videreudvikles. Endvidere er det muligt, at det også er udformningen 
af specialhjælpen i praksis, der er betydningsfuld.  
 
De går i gang med at lave opgaverne, og Marianne hjælper. Hun går hen til Hjalte og sætter sig 
ved ham og taler stille med ham. Martin kommer hen til dem. Martin fortæller ud i klassen, at de 
gerne må arbejde sammen. Flere af børnene rykker rundt. Christoffer kommer hen til Hjalte. 
[…]Marianne går rundt mellem børnene og hjælper med opgaven. (Bilag 3, s. 9). 
 
Som det ses i situationen, er Marianne ikke kun centreret omkring Hjalte, men bevæger sig lige så 
meget rundt mellem de andre i klassen og hjælper dem. I modsætning til Højholts observationer af 
børn, der bliver udelukket fra at samarbejde med de andre børn i klassen (2001, s. 370), virker det 
ikke til, at den ekstrastøtte, som Hjalte får, afskærer ham fra de andre børn, snarere omvendt. 
Mariannes tilstedeværelse i klassen fremtræder ydermere, som en ekstra hjælp også for lærerne i 
undervisningen, idet hun tager lige så stor del i resten af klassens opgaveløsninger som Hjaltes. På 
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denne måde indgår Marianne ikke kun som en isoleret hjælp, men som en almen del af klassens 
faglige liv. Lilleskolens fællesskabsværdier samt selve specialhjælpen lader således til at skabe 
plads og muligheder for Hjalte i skolen. I denne sammenhæng fremhæver Kousholt hvordan der, 
når der skabes rum og plads til hinanden, også skabes udviklingsmuligheder for den enkelte 
(Kousholt, D., 2011, s. 39).  
 
At der bliver skabt udviklings- og læringsrum for Hjalte, kan ses forbundet med, at hans 
handlinger og læringsbane umiddelbart virker til at stemme overens med skolens dagsorden. Som 
tidligere nævnt skal børn i dag ville noget med sig selv og være aktiv i udformningen af deres 
egen læringsproces - de skal ville lære. Og gennem Hjaltes engagement og begejstring for at 
deltage i undervisningen synes Hjaltes handlinger at videreformidle, at han netop gerne vil noget 
med sig selv, og gerne vil den faglige læring. Til forskel herfra ser det ikke ud til, at Viktors 
læringsbane på samme måde følger skolens dagsorden og logikker, idet han ikke direkte giver 
udtryk for gerne at ville, og derudover er han ofte optaget af andre ting end det faglige. Som følge 
heraf lader det til, at han ikke får de samme muligheder for fagligt at afprøve og øve sig i 
læringsrummet, som Hjalte gør, hvilket kan medføre, at han kommer til at fremstå fagligt dårlig. 
Dreier beskriver, hvorledes deltagerens personlige læringsbane ikke nødvendigvis behøver 
stemme overens med den institutionelt arrangerede læringsbane og sjældent gør det. Dette er 
relateret til, at den institutionelle læringsbane har forskellig betydning for de enkelte deltagere - de 
håndterer deres deltagelse heri forskelligt, hvilket giver en forskellig personlig retning og 
konfiguration (1999a, s. 88). Som nævnt ser drengene netop ud til at håndtere deres deltagelse 
forskelligt, men fordi Hjaltes læringsbane lader til at være forenelig med skolens arrangerede 
læringsbane, virker det i højere grad til at give ham mulighed for at ændre sine vanskeligheder.  
 
På baggrund af dette synes specialet at kunne pege på, hvordan forskelligheden i den betydning og 
personlige retning, som læringen får for Hjalte og Viktor, er med til at udgøre forskellige 
betingelser for deres skoleliv. Denne forskellighed ser ikke ud til at skabe de samme muligheder 
for deres faglige udvikling. Tværtimod lader det til, at det i højere grad er de børn, hvis 
læringsbaner stemmer overens med skolens dagsorden, der bliver skabt plads og 
udviklingsmuligheder for i skolens rum. På baggrund af mine observationer blev jeg opmærksom 
på betydningen af de voksnes perspektiver samt på, hvordan ændringer i den hjælp, som Viktor 
modtager, ser ud til at ændre de muligheder, han har for at deltage i undervisningen. Jeg kan 
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derfor ikke lade være med at stille mig undrende i forhold til, hvad der mon ville ske, hvis Viktor 
fik samme voksenstøtte som Hjalte? 
 
Betydningen af de voksnes perspektiver 
Marianne sætter sig ved siden af Viktor og koncentrerer sig om at hjælpe ham. […] Der bliver 
arbejdet videre og der er stille i klassen, dog med undtagelse af lav koncentreret snak blandt de 
børn, der arbejder sammen. […]Marianne sidder stadig sammen med Viktor og udtaler tydeligt, 
stavelse for stavelse, de ord Viktor skal skrive. Han har hånden i munden, imens han skriver. Ved 
det næste ord, han skal skrive, retter han sig op og smager på ordet med smalle øjne. Han skriver 
det ned. […]”Jeg ved det godt, men jeg kan ikke lige huske det,” siger Viktor til Marianne ved 
den næste del af opgaven. ”Det kan jeg heller ikke,” lyder det fra Marianne. Marianne taler med 
Rie og Hjalte, og imens piller Viktor ved sin handske og sidder uroligt. Han lægger hovedet på 
bordet. Marianne vender tilbage til Viktor igen og de prøver sig frem. Rie læner sig hen til dem og 
giver dem lidt hjælp. (Bilag 3, s. 84 - 85). 
 
I dette konkrete eksempel udformer der sig umiddelbart noget interessant i forhold til Viktors 
deltagelse og læringsmuligheder. Det lader nemlig til at give et andet billede af Viktors faglige 
kunnen. Som en følge af Mariannes hjælp virker det til, at der opstår andre betingelser for Viktor, 
der giver ham mulighed for at løse en sådan opgave, som han tidligere var optaget af at 
understrege, at han ikke kunne.  
 
Morin beskriver, hvordan undervisningens strukturelle opbygning, eksempelvis i forhold til 
organisering af voksenstøtte, har overvejende betydning for børns deltagelses- og 
læringsmuligheder (2007, s. 218). I denne forbindelse fremhæver Højholt, hvorledes 
sammenhængen mellem, hvornår, hvordan og med hvem noget lykkedes, i en bestemt 
sammenhæng, kan være med til at åbne op for forskellige udviklingsmuligheder (2011, s. 49). I 
forhold til Viktor synes situationen med Marianne i høj grad at åbne op for lærings- og 
udviklingsmuligheder, der ikke tidligere har vist sig. Dette fremtræder umiddelbart interessant, 
idet det herved kan pege på, at en ændring i de betingelser, som Viktor fagligt har, muliggør, at 
han formår at deltage i timerne og løse de faglige opgaver. Der kan således sættes spørgsmålstegn 
ved, hvorvidt Viktors vanskeligheder er indre betinget eller om de i højere grad er forbundet med 
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de lærings-og deltagelsesbetingelser, der er mulige for ham i undervisningen. Og ligeledes hvilken 
betydning specialhjælp, i lighed med den Hjalte modtager, ville medføre for Viktors 
læringserfaringer og muligheder.   
 
Som tidligere nævnt har det væsentlig betydning, hvordan de voksne omkring børnene forstår det 
enkelte barn, og på hvilke måder de voksne typificerer og håndterer børnene og deres 
vanskeligheder. Morin fremhæver, hvorledes der foregår et dobbeltloop af personliggjorte 
problemer, idet der på den ene side er eleverne i vanskeligheder (der forstås ud fra individuelle 
betegnelser), og på den anden side bidrager lærerne og de omgivende voksne til vanskelighederne, 
som en følge af deres egen attitude over for den enkelte elev (2007, s. 46). På baggrund af den 
måde hvorpå lærerne og de voksne forstår Hjalte og Viktor, handler de forskelligt, og giver 
således drengene forskellige betingelser for at ændre og udvide deres handlemuligheder. Selvom 
begge drenges problemer hovedsageligt bliver kategoriseret og behandlet som individuelle 
problemer, er det interessant, hvordan der alligevel er en forskel i den betydning kategoriseringen 
får for drengene og deres lærings- og deltagelsesmuligheder i klassen. Den dobbeltloopede 
personliggørelse af problemerne kan ifølge Morin have den uheldige konsekvens, at der kan opstå 
en magtesløshed overfor vanskelighederne, hvis de bliver forstået som udtryk for lærernes 
(manglende) evne til at være lærere (Ibid.). Med afsæt i denne pointe er det væsentligt at 
understrege, at det ikke er specialets intention at påvise, hvordan de inddragede drenges 
vanskeligheder er relateret til lærernes faglige duelighed. Tværtimod er det på baggrund det 
teoretiske udgangspunkt en analytisk pointe ikke at isolere ’nogle’ som ”problemskabere”, men i 
stedet rette fokus på, hvordan vanskeligheder er vanskeligheder i forhold til noget, og at dette 
’noget’ skal forstås i tilknytning til den kontekst og de betingelser, som børn og voksne tager del i 
(Larsen, 2011a, s. 108). Herved anskues vanskeligheder som noget børnene er i og ikke har eller 
er (Højholt og Kousholt, D., 2012, s. 78). Hensigten er herved at give andre perspektiver på 
drengenes hverdag og muligvis pege på forskellige problemstillinger i deres skoleliv og 
organiseringen heraf. 
 
I sammenhæng hermed fremhæver Morin, hvorledes lærerne på den ene side kan have et ønske 
om at hjælpe børn i vanskeligheder, men på den anden side samtidig have ansvaret for at 
gennemføre klasseundervisning og overholde det fastsatte pensum. Hermed peger Morin på, at der 
kan være et dilemma mellem læreropgaven og arbejdsdelingen i skolen, hvor lærerne både har 
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ansvar for deres egen klasse og at den fungerer, samt for deres fag og at den enkelte elev kommer 
igennem pensum (2007, s. 226). Ligesom den strukturelle organisering i skolen har betydning for 
børnenes betingelser, udgør den altså også bestemte betingelser for lærerne, og får betydning for 
deres daglige handlemuligheder sammen med børnene og deres håndtering af vanskeligheder. At 
der fremtræder et sådan dilemma kan være betydningsfuldt i forhold til, hvorvidt der er 
betingelser for at skabe udviklingsrum også for de børn der, ligesom Viktor, ikke nødvendigvis 
følger den institutionelle læringsbane. Umiddelbart lader det imidlertid til, at den strukturelle 
opdeling i lærernes arbejde i højere grad fordrer en opmærksomhed mod gennemførelsen af det 
faglige, fordi ansvaret for, at eleverne kommer igennem pensum er lærernes. Hermed kommer 
læringen ligeledes til at fremstå som et personligt ansvar for lærerne, og hvor arbejdet med børn i 
vanskeligheder til en vis grad kan virke hindrende for lærernes udførelse af undervisningen 
(Ibid.).   
 
Den strukturelle opbygning i skolen synes endvidere at medføre et andet dilemma i lærernes 
arbejde med børnene. Gennem børnenes dag i skolen bevæger de sig på tværs af forskellige 
kontekster og venskaber, hvor der udfolder sig forskellige betingelser og positioner for børnene. I 
denne sammenhæng er børnenes personlige læring i høj grad relateret til at lære at forbinde, afveje 
og koordinere deres deltagelse i forhold til de forskellige handlekontekster, de andre deltagere og 
deres egne anliggender og deltagelsespræmisser. Den enkeltes læring skal herved også ses i 
forhold til det at omstille sine deltagelsesmåder på tværs af forskellige handlekontekster, hvor der 
udformer sig forskellige formål, krav, spillerum, positioner og anliggender (Dreier, 1999a, s. 87).  
 
Med afsæt i dette skal Viktors og Hjaltes personlige læring således ikke ses isoleret i en kontekst, 
men udfolder sig på tværs af deres dag i skolen. Når der skal skabes en forståelse for drengenes 
subjektive handlegrunde og læringsmuligheder, fremtræder det dermed væsentlig at rette 
opmærksomhed mod, hvordan betingelserne får personlig betydning for drengene, og at 
betydningen ligeledes er forskellig alt efter konteksten. Imidlertid synes der at opstå en 
problematik i forhold til de indblik, lærerne kan få i dette, som en følge af den strukturelle 
opdeling af deres arbejde. At lærernes arbejde hovedsageligt omhandler gennemførelsen af faglig 
formidling – der er begrænset til kortere eller længerevarende tidsrum med børnene – er 
medvirkende til, at lærerne kun følger børnene i særlige sammenhænge, og får derved ikke 
mulighed for netop at følge børnene på tværs af deres dag. Endvidere synes denne problematik at 
65 
 
være afspejlet i selve skolens strukturelle opbygning, der i høj grad veksler mellem at være 
udpræget voksenstyrede situationer og situationer, hvor børnene hovedsageligt er overladt til sig 
selv (Højholt, 2000, s. 52). 
 
Disse forskellige strukturelle opdelinger af skolen er således betydningsfulde i forhold til, hvilke 
situationer de voksne oplever børnene i, og har dermed betydning for, hvordan de forstår børnene 
og deres deltagelse og/eller vanskeligheder i skolen eller blandt de andre børn. De strukturelle 
betingelser kan på den måde virke begrænsende for lærernes viden omkring børnenes liv, idet de 
hovedsageligt følger børnene i bestemte ”udsnit” af deres dag. At Marianne netop har mulighed 
for at følge Hjalte og resten af klassen både i skoletiden og i SFO’en kan have en positiv 
betydning i forhold til specialhjælpen, idet hun har mulighed for også at følge dem på tværs, ind 
og ud af legerelationer og venskaber, og har herved øgede muligheder for at understøtte børnene 
ikke kun fagligt, men også socialt. Dette er Marianne ligeledes selv bevidst om og hun 
understreger, hvordan hun søger at inddrage denne viden i sit arbejde med børnene både konkret i 
forhold til børnene og til at orientere forældrene (Bilag 3, s. 35). Det er således muligt, at dette er 
væsentligt i forhold til, at specialhjælpen ikke bliver ekskluderende for Hjalte.   
 
De voksnes perspektiver og forståelser skal på denne måde ligeledes ses forbundet med de særlige 
og konkrete betingelser og strukturer, der er gældende for dem og ser ud til at få betydning dels i 
forhold til deres arbejde med børnene og dels i forhold til bestemte dilemmaer og problematikker i 
arbejdet. De strukturelle betingelser er imidlertid ikke kun betydningsfulde for de voksne, men 
kan ligeledes ses væsentlige for børnenes læringsmuligheder. Dette vil blive udfoldet i det 
følgende afsnit. 
 
Børns betydning for hinandens læringsmuligheder 
Som anført tidligere har den strukturelle organisering af eksempelvis voksenstøtte betydning for 
Viktors deltagelsesmuligheder i undervisningen, og i denne sammenhæng blev jeg opmærksom 
på, hvorledes også organisering af elevsamarbejde kan være mulighedsskabende.  
 
Morin skildrer i sin forskning omkring børns deltagelse og læring i skolen, hvorledes der i de 
strukturelle organiseringer i undervisningen ligger læringsmuligheder, der blandt andet kan være 
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til hjælp for børn med særlige behov, eksempelvis læsevanskeligheder. Ifølge Morin kan børns 
fællesskaber være en væsentlig drivkraft for deres egen læring og hun skildrer således, hvordan 
børnenes interaktion og relationer kan være med til at give andre læringsmuligheder end dem, der 
ellers muliggøres i den lærerstyrede undervisning (2007, s. 213). Gennem sit forskningsarbejde 
fremhæver Morin, hvordan hun blev opmærksom på den læring, der synes at udforme sig mellem 
børnene, idet hun beskriver, at læringen ”[…] synes at ”flyde” mellem børnene i en aktiv 
udveksling, hvor et stramt struktureret læringshierarki, hvor det er den voksne, som tager patent 
på undervisningen, bliver udfordret. Læring får her en mere processuel karakter, hvor alle synes 
involveret og inddraget, og hvor der er en spredning og anerkendelse af de lærende potentialer, 
eleverne besidder, hvor også eleverne kan lære fra sig.” (Ibid., s. 214).  
 
Vendes opmærksomheden tilbage til Lilleskolens temauge, synes dette ligeledes at komme til 
syne mellem børnene og lader umiddelbart til at give Viktor andre læringsbetingelser og 
muligheder.  
 
Viktor sidder uroligt på sin stol. Da det bliver hans tur, siger han: ”Jeg kan ikke finde ud af at 
læse”. Han har sit pas liggende foran sig, men kigger ikke i det. ”Du skal bare sige my name is 
…” siger Daniella til ham. Viktor siger ikke noget, men sidder og kigger. Daniella hjælper Cecilie 
med at udfylde sit pas, eftersom hun ikke var der i går. Daniella får Viktors pas og hun læser, 
hvad han har skrevet. Han gentager sætningerne efter hende. (Bilag 3, s. 41). 
 
Det, der kan ses i det konkrete eksempel, er hvordan det gruppesamarbejde, Viktor er med i, ikke 
kun bliver en læringssammenhæng, hvor hans vanskeligheder bliver synlige, men også er en 
sammenhæng, der rummer betydelige læringsmuligheder for ham og for de andre børn. I 
samarbejdet har børnene mulighed for at blive inddraget og involveret i opgaveløsningerne samt 
støtte og supplere hinanden i processen. Samarbejdet med de andre i gruppen kan ses som 
medvirkende til at åbne Viktors deltagelsesmuligheder og hans begejstring for at bidrage til 
gruppens arbejde, hvilket eksempelvis træder frem i hans engagement og koncentration omkring 
deres ø-kort, og når de skal finde på ting, der skal med på øen. Ifølge Morin er de strukturelle 
organiseringer af lærerarrangementer af stor betydning i forhold børns deltagelse og læring. 
Strukturelle organiseringer af undervisningen, såsom gruppearbejde, udgør læringens 
mulighedsrum, hvor børnene oplever deres egne læreprocesser i forhold til de andre børn i 
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klassen. Som Morin understreger, er det her, der sættes rammer for den enkeltes muligheder eller 
begrænsninger for at afgrænse eller forbinde sin læring til andres læring (2007, s. 218).  
 
Den læring, der foregår eleverne i mellem, er således mulighedsskabende for dem og i denne 
sammenhæng kan det være en måde, hvorpå Viktor får mulighed for at deltage i det faglige og 
derved få andre erfaringer og oplevelser af sin egen læring i mødet med de andre elever. Ligeledes 
understreger eksemplet, hvordan børnene bruger hinanden fagligt og hjælper og støtter hinanden i 
opgaveløsningerne (Højholt, 2001, s. 370). At børnene inddrager og bruger hinanden kan ses som 
betydelige læringsmuligheder, idet samarbejdet kræver, at børnene formår at tilpasse deres 
samarbejde i forhold til de ændringer, der sker i samarbejdet og til de potentialer, som de hver 
besidder. For at opgaverne kan løses, kræver det således både en koordinering i forhold til 
ændringer undervejs i opgaverne, og at børnene er lydhøre overfor hinanden undervejs i 
samarbejdet (Morin, 2007, s. 213). Samarbejdet mellem Viktor, Daniella og Cecilie lader i høj 
grad til netop at fungere, fordi især Daniella er lydhør over for Viktor og herved skaber mulighed 
for, at han kan deltage i gruppearbejdet. Endvidere forstår de tre børn at bruge hinandens 
potentialer og koordinere arbejdet i tilknytning hertil. Dette kommer eksempelvis til udtryk, ved at 
Daniella, der er dygtig til engelsk, slår op i ordbøger og skriver navnene på de ting, som de tegner 
på deres ø-kort, imens Viktor og Cecilie, der begge går op i at tegne, arbejder koncentreret med at 
få kortet tegnet færdigt (Bilag 3, s. 47). 
 
Den strukturelle organisering af undervisningen og børnenes indbyrdes samspil udgør således 
bestemte lærings-og deltagelsesmuligheder for børnene og eftersom Lilleskolens 
undervisningsform i høj grad er organiseret med vægt på elevernes samarbejde, kan det 
umiddelbart ses som en mulighedsskabende struktur, der kan være gavnlig for Viktors udvikling 
og læring i skolen. De ændringer, som samarbejdet med Daniella og Cecilie lader til at skabe for 
Viktor, viser ligeledes, hvordan forandringer i undervisningens struktur kan være med til at give 
børn andre betingelser for at kunne deltage og lære i skolen. I denne sammenhæng fremtræder der 
herved et andet billede af Viktors faglige formåen, der sætter spørgsmålstegn ved, hvorvidt hans 
vanskeligheder i højere grad er relateret til vanskeligheder ved den strukturelle opbygning i 
undervisningen end isolerede læsevanskeligheder.  
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Ifølge McDermott er det muligt at påstå, at der ikke findes læringsvanskeligheder, men at det er 
den sociale praksis, som børnene er en del af, der er struktureret således, at den retter fokus på at 
fremvise, dokumentere og forhandle om indlæringsvanskeligheder (1996, s. 84). I tråd hermed er 
det muligt, i henhold til Kousholt, netop at anskue vanskelighederne som noget, der bliver skabt 
for børnene i skolen (Kousholt, K., 2009, s. 143). I denne sammenhæng er det væsentligt at 
understrege, at det ikke er specialets pointe at hævde, at der ikke findes indlæringsvanskeligheder, 
såsom ordblindhed eller lignende, men som skildret i de ovenstående afsnit ser det ud til, at det 
ikke er uden betydning for barnet, hvordan vanskelighederne bliver forstået og afhjulpet. Et 
forhold som Larsen ligeledes illustrerer i sit forskningsarbejde (2011a, s. 11), og netop 
udgangspunktet i børnenes perspektiver synes at være med til at give andre perspektiver på det at 
have vanskeligheder i skolen end hvis de hovedsageligt forstås som indre vanskeligheder.   
 
Vendes opmærksomheden tilbage til børnenes betydning for hinandens læringsmuligheder synes 
der at vise sig andre forhold, der også ser ud til at være på spil for Hjalte. Som det er fremstillet i 
det ovenstående, lader det til, at Hjaltes vanskeligheder hovedsageligt er relateret til frustrationer i 
forhold til det faglige. Med udgangspunkt i det empiriske materiale er det imidlertid muligt, at 
også andre forhold har betydning for hans deltagelse og læring i skolen. Rettes det analytiske blik 
nemlig mod Hjaltes samspil med de andre børn i klassen, kan hans rettethed mod at indtage 
positionen som dygtig, ydermere ses som en måde, hvorpå han får øgede deltagelsesmuligheder 
blandt de andre børn. Tidligere blev det beskrevet, hvorledes det at være dygtig lader til at skabe 
et læringsfællesskab med Christoffer, men gennem den tid jeg er sammen med klassen, er jeg 
blevet opmærksom på, hvordan Hjaltes generelle deltagelsesbetingelser i klassen virker til at være 
præget af vanskeligheder i forhold til de andre børn. Dette bliver eksempelvis fremtrædende i det 
følgende: 
 
[Hjalte] henvender sig til Rie, Rosalina og Hannah der også sidder ved bordet og tegner, men 
ingen af dem reagerer. ”Den her,” illustrerer han pigerne ”det er den, jeg kalder hugtænder”. 
Ingen af dem reagerer. Der kommer flere børn hen til bordret. ”En abe!” siger Hjalte og kigger 
rundt på de andre, men ingen siger noget. Hjalte slår Christoffer på skulderen med sin blyant, 
men Christoffer sidder helt optaget af sin tegning med hovedet bøjet langt ind over papiret og 
reagerer ikke. ”Frankenstein abe,” siger Hjalte, og Christoffer griner. (Bilag 3, s. 13). 
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Situationer som denne er ikke enkeltstående for Hjalte, og umiddelbart giver sådanne episoder 
mulighed for at stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt Hjaltes frustrationer hovedsageligt er 
forbundet med faglige vanskeligheder eller om de ligeledes er relateret til begrænsninger i 
klassens sociale fællesskab. Som nævnt tidligere kan positionen som dygtig ses som en strategi, 
hvormed Hjalte får mulighed for at øge sine deltagelsesmuligheder i klassen. Med afsæt i 
eksemplet lader det imidlertid til, at Hjalte har udviklet en anden strategi til netop at få øgede 
deltagelsesmuligheder. Jeg har flere gange observeret, hvordan Hjalte kommer med sjove 
bemærkninger, der får de andre i klassen til at grine, og umiddelbart kan det at være sjov ses som 
en strategi, der muliggør, at Hjalte netop får de andres opmærksomhed og herved ser ud til at få 
øgede handlebetingelser i sit samspil med dem. Som beskrevet virker det til, at Hjalte bruger 
mange kræfter på at kunne indtage positionen som dygtig, og på samme måde lader det til, at han 
også bruger meget tid på at indtage positionen som sjov. Fælles for disse positioner er, at de begge 
ser ud til at være rettet mod at kunne tage del og skabe muligheder for at være med i det faglige 
og sociale liv.  
 
Når Hjalte træder ind i klassen, lader det således ikke kun til at være positionen som fagligt 
dygtig, han er rettet mod, men også muligheden for at kunne få udvidede deltagelsesmuligheder i 
de andre børns aktiviteter og fællesskaber. En stor del af Hjaltes strategier for netop at få øgede 
betingelser i klassen, skaber umiddelbart indtryk af en kompleks hverdag, idet skoledagen ikke 
kun er præget af at skulle lære den faglige viden, men også af skulle navigere i forhold til dels de 
andre børn, de voksne og som en følge heraf udvikle særlige måder og strategier for at være med 
og kunne deltage (Højholt, 1996, s. 57).  
 
I den skolemæssige sammenhæng ser det ud til, at Hjalte og Viktor ikke kun lærer faglige 
færdigheder, men at de også lærer og udvikler erfaringer med faglige forhold, samt at skulle 
navigere og deltage i forskellige kontekster med forskellige betingelser (Højholt, 2011, s. 40). 
Læring er herved forskelligartet, idet den enkelte lærer forskelligt alt efter, hvilken sammenhæng 
der tages del i. Dette er forbundet med, at der ikke er det samme på spil for den enkelte i de 
kontekster, som denne deltager i, og ligeledes har konteksterne ikke nødvendigvis samme 
betydning for den enkelte (Dreier, 1999b, s. 4). Som en følge af Hjaltes strategier og handlemåder 
ser det altså ud til, at han har lært at tage del på en sådan måde, så han netop får mulighed for at 
kunne indgå både i det sociale og faglige. De læringsmuligheder, der indtræder for Hjalte, lader 
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således også til at være præget af det børnefællesskab, som Hjalte er rettet imod i sin dagligdag 
(Kousholt, K,. 2009, s. 130-131). I denne sammenhæng ser den faglige læring ud til at være 
betydningsfuld for Hjalte, idet bestræbelsen mod at blive faglig dygtig lader til at øge hans 
muligheder blandt børnene i klassen. I modsætning hertil ser det faglige ikke på samme ud til at 
blive betydeligt for Viktor. Hverken Viktors sociale position i klassens fællesskab eller i den 
drengegruppe, som han søger, ser nemlig ud til at være på spil og ligeledes ser det, som tidligere 
anført, heller ikke ud til at skolelæringen bliver tillagt særlig stor betydning i drengenes 
fællesskab. På denne måde virker udmærkelsen inden for det faglige ikke til at være ligeså 
væsentlig for hans deltagelsesmuligheder som for Hjaltes.   
 
Som den sidste del af analysen vil jeg i det følgende præsentere Simon, der også ser ud til at være 
i vanskeligheder i klassen, især i forhold til det sociale, men til forskel fra Hjalte virker det ikke 
til, at Simon formår at skabe adgang til klassens fællesskab.   
 
Kan du lege? 
Elias, Hjalte og to andre fra 4. klassen taler livligt sammen om kortet. Simon rejser sig og går hen 
efter et stykke papir. Han sætter sig. ”Jeg har min egen ide!” konstaterer han og begynder at 
tegne for sig selv. De andre taler videre. Simon begynder højt at fortælle, hvad han har tegnet. De 
andre reagerer ikke. De begynder at tegne og lidt efter spørger Simon, om han må tegne et 
søuhyre. Det må han gerne. […] Klara [lærer] er kommet hen til Simons gruppe, og Simon 
fortæller, at han har sin egen udgave. Hun understreger, at dét skal han ikke. Han henvender sig 
til sin sidemand, Tobias, og fortæller om sin tegning. Tobias deltager dog ikke i snakken [Klara 
går igen]. Simon tegner videre for sig selv og lidt efter holder han sin tegning op foran de andre 
og viser den til dem. De andre kigger på den, men kommenterer den ikke og reagerer ikke på 
anden måde end ved at kigge op. Simon kigger ned igen. Klara sætter sig hen ved Simon, og 
Martin kommer til og skælder Simon ud, fordi han ikke følger opgaven og understreger, at det er 
en fælles opgave, de skal lave sammen. Martin fortæller, at de skal lytte til hinanden. ”Det gør vi 
også,” lyder det fra flere i gruppen. ”Nej, I gør ikke,” pointerer Simon lettere fornærmet. Martin 
skælder Simon ud og siger, at han skal lade være med at være så negativ. (Bilag 3, s. 43). 
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Ovenstående situation udspiller sig under den fælles temauge og gennem den tid jeg følger 
klassen, er jeg blevet opmærksom på, hvorledes sådanne konfliktuelle situationer ser ud til at være 
en daglig del af Simons liv i skolen. Konflikten mellem Simon og de andre børn i hans gruppe 
fortsætter hele ugen og Simons deltagelse i det fælles arbejder kan umiddelbart se ud til at være 
præget af gensidig afstandsstagen samt ignorering af Simon. De interne vanskeligheder, der 
udformer sig omkring og med Simon, skaber ikke kun konflikter mellem Simon og de andre børn, 
men også i forhold til de voksne, og som følge heraf bliver Simon jævnligt skældt ud eller 
irettesat. Dette synes især at blive tydeligt under temaugens sidste dag, hvor lærerne beder 
børnene give tilbagemeldinger i forhold til ugens forløb: 
 
Simon rækker hånden op og siger: ”Jeg har ikke lært noget”. ”Du kan tage gejsten fra enhver,” 
lyder det opgivende fra Klara. Hun kigger hen på Martin. ”Ja, Simon det var ikke en fed 
kommentar,” siger Martin. (Ibid., s. 79). 
 
Ud fra et voksenperspektiv kan Simons handle- og deltagelsesmåde i høj grad virke forstyrrende 
både for gruppearbejdet og for undervisningen og som, på baggrund af klasselæreren Martins 
udtalelse, lader til at blive forstået som udtryk for en negativ eller forstyrrende holdning til 
undervisningen. Ændres perspektivet imidlertid virker det til, at der er noget særligt på spil for 
Simon, der i høj grad influerer på hans deltagelse i klassen. Ifølge Højholt er den enkeltes grunde 
på én gang personlige og sociale, og derved forbundet til de personlige betydninger, som sociale 
situationer kan have for forskellige personer (2011, s. 43). Den enkeltes handlegrunde er herved 
relateret til den sammenhæng, som personen er en del af, og umiddelbart er det netop den 
kontekst, som Simon indgår i og betydningen heraf, der fremstår relevant at analysere nærmere, 
for at forstå Simons handlinger og hans lærings-og deltagelsesmuligheder.  
 
I den indledende situation kan Simons handlinger ses som udtryk for, at han ikke oplever hverken 
at blive hørt eller inddraget i gruppearbejdet. At han vælger at påbegynde sit eget kan herved ses 
som en måde, hvorpå han forsøger at blive hørt for derved at få større deltagelsesmuligheder og 
indflydelse i gruppen. Til forskel fra at forstå Simon som en elev med en negativ skoleattitude, 
synes der, ved at tage udgangspunkt i Simons perspektiv, i stedet at fremtone sig et billede af en 
elev, der faktisk gerne vil deltage, men som oplever at have begrænsede muligheder blandt de 
andre børn. På baggrund af dette kan Simons handlinger i episoden ses som en strategi, der er 
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rettet mod at kunne være med. Det kan eksempelvis ses i forhold til, at Simon, selvom han virker 
til at melde sig ud af det fælles arbejde, gentagende gange henvender sig til de andre i gruppen for 
at vise dem sine tegninger, og derudover virker interesseret i at komme til at tegne på ø-kortet, da 
han får muligheden for det.  
 
At Simons dage ofte ender i en eller flere konflikter bevirker, at han, ligesom Viktor og Hjalte, ser 
ud til at være i vanskeligheder i skolen, men i modsætning til Hjalte og Viktor ser det dog ikke ud 
til, at Simons vanskeligheder er relateret til faglige problemer. I stedet ser de i højere grad ud til at 
være forbundet med vanskeligheder i forhold til de andre børn.   
 
I timerne sætter Simon sig ofte på tværs af lærernes dagsorden, svarer igen eller sætter sig imod 
undervisningen. Selvom en sådan ageren kan være udtryk for eksempelvis en manglende 
skolemotivation, kan handlemåden imidlertid også ses som en strategi, der er rettet mod at ændre 
sine deltagerforudsætninger i klassen. I lighed med Staneks analyse af børnefællesskaber ser det 
ud til, at Simon er mere optaget af at blive bemærket af de andre i klassen end nødvendigvis at 
blive positivt bemærket (2011, s. 272). Adgangen til at kunne deltage i fællesskaber er forskellig 
fra barn til barn og kan for nogen være ved at udvise ”frækhed” eller ”ikke-lytten” til lærerne 
(Ibid. s. 348). I sammenhæng hermed fremhæver Højholt i sin forskning, hvordan børnenes ”uro” 
i timerne ud fra lærernes perspektiv kan oplevelses som destruktion af undervisningen, hvorimod 
det fra et børneperspektiv i højere grad kan ses som forsøg på at forholde sig til og deltage i det, 
der foregår (2001, s. 316-317). Simon er relativ ny i klassen og umiddelbart virker det til, at han 
indtager en perifer position i klassen, som er forbundet med at skulle skabe adgang til de andre 
børns aktiviteter og venskaber. Imidlertid ser hans strategi ofte ud til at have en modsatrettet 
effekt for ham, hvilket kan ses i den følgende situation: 
 
Børnene går i gang med at løse opgaverne. Simon rækker hånden op og fortæller højt, at han er 
færdig med opgaverne. Han bladrer i sin bog, og siger konspiratorisk, at han ikke vil vise den, 
fordi så kigger de andre [fra hans bordklynge] jo efter. ”Åh, Simon!” lyder det opgivende og 
irriteret fra Mille, der sidder ved siden af ham. Hjalte fastslår, at han ikke tror på, at Simon har 
lavet opgaven, som han siger, for så ville Simon gerne have vist den, hvis han havde. Dorthe 
[læreren] kommer hen og siger, at hun i hvert fald skal se den. Simon går hen til hende og viser 
den. Da han kommer tilbage, siger Mille: ”Jeg glæder mig til vi får nye pladser,” og rykker 
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gnavent væk fra Simon. Simon kigger ned i matematikbogen og begynder at fortælle noget til de 
andre ved hans bord. ”Prøv at se!” siger han opfordrende og ser rundt på dem. De kigger ikke 
op. (Bilag 3, s. 92). 
 
I den forløbne time bruger Simon meget tid på højlydt at kommentere opgaverne og sit eget 
arbejde med dem. At Simon sår mistro omkring, hvorvidt de andre ved hans bord ”snyder” ved at 
kigge efter hans opgavesvar, synes at fremhæve den vanskelighed, der udmønter sig for ham. På 
den ene side ser denne form for handling nemlig ud til at være rettet mod at få de andres 
opmærksomhed, men på den anden side virker det til, at strategien har den modsatte virkning, idet 
den i højere grad medfører, at børnene bliver vrede på ham og tager afstand fra ham. I et 
klassefællesskab, der i udpræget grad er rettet mod skolelæringen, ser det yderligere ud til, at 
Simons deltagelsesmuligheder bliver vanskeliggjort, idet han i kraft af sin strategi ikke kun sætter 
sig på tværs af lærernes dagsorden, men også lægger en vis distance til de børn, der gerne vil 
undervisningen. Herved ser det ud til, at Simon får sværere ved at etablere en adgang til 
børnefællesskaberne. Dette lader især til at være gældende i forhold til en af drengene i klassen, 
som Simon hovedsageligt er rettet imod: 
 
Simon henvender sig til Buster og fortæller ham om sin tegning, men Buster hører ikke efter. Han 
er rettet mod Rasmus [lærer]og Elias. De to drenge laver ansigter og tegn til hinanden. Simon 
prøver at få kontakt med Buster, men uden held. Buster læner sig frem på sin stol og vælter og 
ryger på hovedet ind i Simons arm. Buster når dog at afbryde faldet. Simon griner forundret og 
lægger hånden på Busters hånd for at få hans opmærksomhed. Buster trækker hånden til sig og 
vender sig om mod sin plade, for at se om et tal fra hans plade blev læst op. Simon vender sig 
også mod sin plade. Lidt efter laver Buster og Elias ansigter til hinanden igen. De laver 
grisenæser og griner sammen. (Ibid., s. 119). 
 
Simons rettethed mod Buster ser ud til at fylde en stor del af Simons dag og er et venskab, som 
han virker til at bruge mange kræfter på at muliggøre. I gennem den tid jeg følger Simon, spørger 
han flere gange, om Buster kan lege, men hver gang afviser Buster ham. Netop Simons strategi til 
at få opmærksomhed i klassen ser ligeledes ud til at have den modsatte betydning for hans 
handlemuligheder i forhold til Buster. 
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I skolen er Buster hovedsageligt er optaget af at lege med Elias, og når eleverne får lov til at 
arbejde sammen, søger Elias og Buster hinanden. Buster og Elias har umiddelbart en længere 
historicitet i deres venskab, idet de har kendt hinanden gennem flere år. Elias er især rettet mod 
det faglige og når de to drenge samarbejder, ser der ud til at udfolde sig et helt bestemt 
samarbejde, hvor de fordeler opgaverne imellem sig, supplerer og hjælper hinanden med 
opgaveløsningerne. Mellem Buster og Elias ser der herved ud til at udfolde sig et særligt venskab, 
hvori den faglige rettethed får en særlig betydning. Venskabet mellem Elias og Buster afgrænser 
sig ikke kun til undervisningen, men fortsætter også i frikvarterne, hvor de spiller fodbold 
sammen. De to drenge har derudover skabt deres egne ord, som kun de forstår. Når Simon giver 
udtryk for ikke at ville undervisningen eller sætter sig imod det lærerne siger, lader det herved 
ikke til at understøtte hans muligheder hos Buster, idet Buster nemlig ikke ser ud til at ville sætte 
lærernes dagsorden til diskussion, og på denne måde virker Simons strategi i højere grad til at 
give ham større begrænsninger. Det ser således ud til, at strategien til en vis grad modarbejder 
Simons adgang og muligheder i forhold til Buster.  
 
I frikvarterne ser det heller ikke ud til, at Simon formår at blive en del af de andre børns lege, og 
ofte går han alene rundt eller opsøger lærerne på lærerværelset. Som tidligere fremhævet beskriver 
Dreier, hvordan den enkeltes læring er relateret til udvikling af sine deltagelsesforudsætninger 
afhængig af blandt andet fordelingen af positioner og handlerummet mellem deltagerne (1999a, s. 
84). På trods af Simons gentagende forsøg på at udvide sine deltagelsesmuligheder, ser det ikke 
ud til at lykkes for ham. I denne sammenhæng er det muligt, at Simons læringsmuligheder i højere 
grad kommer til at være præget af læring i forhold til det ikke at være med og det at blive afvist af 
de andre. Tages der udgangspunkt i, at elevernes selvforståelse er situeret og forbundet med deres 
betingelser (jf. Kousholt, K, 2009, s. 143), er det tænkeligt, at en mulig konsekvens af de andre 
børns afvisninger samt betydningen af hans deltagelsesstrategi, er med til at skabe negative 
erfaringer både i forhold til sig selv og sine generelle muligheder i sociale sammenhænge.   
 
Ifølge Stanek har den enkeltes tidligere erfaringer med at deltage i utrygge fællesskaber betydning 
for deltagelsen i nye fællesskaber, og er med til at skabe forventninger om, at fællesskaber er 
præget af eksklusioner (2011, s. 275). Under forskellige samtaler med Marianne og Martin 
fortæller de, hvordan Simons skoleskift var relateret til, at han havde det dårligt på sin tidligere 
skole, blandt andet som følge af, at lærerne gav karakterer, eksempelvis for elevernes opførsel i 
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frikvarterne (Bilag 3, s. 35, 117). Simons tidligere dårlige erfaringer med skolesammenhænge, 
kan således have betydning for den måde, hvorpå han deltager i det nye fællesskab i 3. klasse, og 
spille ind i forhold til hans strategier til at skabe en mere central position med øgede 
deltagelsesmuligheder i klassen (Stanek, 2011, s. 275). At Simon fortsat ser ud til at opleve 
vanskeligheder i forhold til sin deltage i klassen, kan have betydning for, at det for ham fremstår 
vigtigere at kunne komme til at deltage, fremfor at tage del i lærernes dagsorden. Netop børns 
dagsorden kan give konflikter mellem børnene og de voksne, idet de ikke altid er gennemskuelige 
fra de voksnes perspektiver (Højholt, 2000, s. 52), men tages der i stedet udgangspunkt i Simons 
perspektiv ser hans handlemåde i høj grad relateret til den uro, der socialt udformer sig for ham.  
 
Uroen i Simons deltagelse ser imidlertid ikke kun ud til at have en social betydning for ham, men 
virker ligeledes til at have betydning for hans faglige lærings-og deltagelsesmuligheder. Som det 
fremgår af eksemplet med Buster kredser, en stor del af Simons deltagelse i timen om at få 
Busters opmærksomhed. Dette er ikke et atypisk senarie og ofte bruger Simon i højere grad tid på 
de andre børn end på at følge med i lærernes instrukser eller være koncentreret omkring de stillede 
opgaver. Stanek beskriver, hvordan børns deltagelsesmuligheder i børnefællesskaberne har 
betydning for den læringsro, som børnene har i undervisningen (2011, s. 347), men som en følge 
af den uro, der ser ud til at udspille sig omkring Simon, virker han ikke til at have ro til at følge 
med i den faglige undervisning. I stedet lader det til, at han i højere grad er optaget af at forbinde, 
afveje, koordinere sin deltagelse og forudsætninger i forhold til de andre i klassen. I denne 
sammenhæng virker det således til, at Simons læringsmuligheder er knyttet til at modificere og 
udvikle sine deltagelsespræmisser, men umiddelbart ser dette arbejde ud til at medføre, at han 
ikke har mulighed for at koncentrere sig omkring det faglige. På den måde kan hans faglige 
læringsmuligheder blive begrænsede.  
 
Ligesom den faglige læring får forskellig betydning for Viktor og Hjalte, virker det til, at den har 
en bestemt personlig betydning for Simon. I denne forbindelse ser det imidlertid ud til, at hans 
læringserfaringer, både fra sin tidligere skole og fra Lilleskolen, er relateret til udelukkelser. Dette 
lader ikke kun til at være forbundet med det sociale liv i klassen, men også i forhold til det 
faglige. Det kan eksempelvis dels ses med afsæt i det indledende uddrag, og dels har jeg 
observeret, hvorledes det ofte virker til, at det engagement eller den rettethed, som han udviser i 
undervisningen, bliver afvist af de voksne. Dette kan blandt andet ses i den følgende episode:  
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Timen går i gang og Dorthe [lærer] spørger ind til rumfang. Simon sidder med ryggen til tavlen 
og spørger højt: ”Hvor er vi nået til?” Han bladrer i sin bog. Dorthe svarer, at de er nået dertil, 
hvor der er nogen, der skal sige noget klogt. Hun beder dem fortælle om rumfang. Simon rækker 
hånden op og får lov til at svare. Det kan han imidlertid ikke og turen går videre. […] Dorthe 
fortsætter og repeterer undervisningen fra dagen før. Simon rækker hånden op og fortæller, at 
han ikke var der i går, fordi han var syg. Dorthe siger til ham, at derfor må de andre vel gerne 
have haft matematik i går. Simon forklarer, at han har været syg hele weekenden. Dorthe svarer, 
at han af den grund skal høre mere efter. Simon ser tomt frem for sig og sidder sådan et stykke tid. 
(Bilag 3, s. 91). 
 
I undervisningssituationen ser der umiddelbart ud til at være forskellige dagsordner på spil for 
henholdsvis Simon og Dorthe. Simon ser i høj grad ud til at være optaget af at være med i 
undervisningen. Han prøver at finde ud af, hvor langt de er nået i deres matematikbog, forsøger 
herefter at bidrage til undervisningen ved at svare på Dorthes spørgsmål, men da han ikke har 
været i skole, er han gået glip af dagens emne og har derfor ikke direkte mulighed for at tage del 
og bidrage til det faglige. Tages der udgangspunkt i Simons perspektiv virker det således til, at 
hans handlemåde er relateret til at ville ændre sine deltagelsespræmisser og således få øgede 
muligheder for at deltage. Imidlertid ser Dorthe ud til at være rettet mod at få de andre børn i 
klassen til at fortælle og repetere undervisningen fra dagen før. Ud fra et voksenperspektiv kan 
Simons handlinger derfor virke forstyrrende, idet han afbryder undervisningen og den faglige 
dagsorden, som Dorthe kan have i læringssituationen. 
 
Umiddelbart synes situationen at tydeliggøre, hvordan Simon ser ud til gerne at ville deltage i 
undervisningen, men idet Dorthe ikke lader til at være opmærksom på hans forsøg, virker det til at 
Simon, i stedet for at blive inddraget, bliver afvist, og derved til en vis grad udelukket fra 
undervisningen. Ifølge Morin handler det at inddrage børns rettetheder og engagementer i 
skolelivet ”[…] om opmærksomhed omkring og opbakning i forhold til den enkelte elevs 
personlige konfiguration af læring, dvs. det, at den enkelte stræber efter og forsøger at fastholde 
en personlig betydningsfuld retning i læreprocessen.” (2007, s. 236). Netop en sådan 
opmærksomhed mod det, Simon lader til at stræbe efter både socialt og fagligt, ser det ikke 
direkte ud til, at lærerne inddrager eller understøtter i forhold til Simon. Når Simon således tager 
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afstand fra enten det sociale eller faglige liv, er det interessant at se, hvordan en sådan handling 
ikke bare er en ubegrundet handling, men er en handling i forhold til en bestemt sammenhæng, 
hvor hans betingelser for at deltage virker begrænsede.  
 
At de voksne ikke har opmærksomhed mod Simons rettethed, kan muligvis være forbundet med, 
hvilken betydning Simons handlinger ser ud til at få i forhold til de voksnes forståelser af ham, 
samt for deres håndteringer af vanskelighederne. Umiddelbart lader Simons handlinger i 
undervisningstimerne til at medføre, at de voksne anser ham for at være en elev, der kan være 
besværlig, forstyrrende og som én, der kan tage gejstren fra enhver lærer (jf. Klaras udtalelse). På 
baggrund af specialets observationer virker det ikke direkte til, at lærerne er opmærksomme på 
Simons vanskeligheder som andet end, at han spænder ben for sig selv (Bilag 3, s. 117), og på den 
måde lader det ikke til, at Simon umiddelbart får hjælp til at ændre og udvide sine 
deltagelsesmuligheder i klassen. Dette er muligvis forbundet med, at Simons forsøg på at komme 
til at lege med de andre og de andre børns afvisninger hovedsageligt bliver tydelige i frikvarterne 
eller i SFO’en, hvor der ofte ikke er voksne til stede. Som før nævnt kan opdelingen i skolen i høj 
grad ses betydningsfuld i forhold til de voksnes oplevelser af børnene, men selvom Martin 
fortæller, at Simon ofte tilbringer frikvarterne på lærerværelset, lader det ikke til, at Martin 
forbinder Simons manglende deltagelse i frikvarternes aktiviteter med vanskeligheder i 
børnegruppen.  
 
Tværtimod ser det, ligesom med Viktor, ud til, at de voksne hovedsageligt betragter børnene 
individuelt og isoleret fra sammenhængene. Marianne virker opmærksom på, at Simon kan være i 
vanskeligheder i forhold til at skabe legerelationer, men umiddelbart synes hendes forståelse af 
ham at tage udgangspunkt i en forståelse, hvor Simons vanskeligheder i højere grad afspejler 
indre karaktertræk, fremfor at være relateret til hans betingelser i skolen. På baggrund af dette 
kommer Simons adfærd således til at være relateret til ham selv, hans personlighed, idet det er 
ham, der har det svært og opfører sig på en bestemt måde, eksempelvis forstyrrende (Højholt og 
Kousholt, D., 2012, s. 90). Denne individcentrering virker generelt fremherskende blandt de 
voksne tilknyttet 3. klassen, og kan ses forbundet til deres egne betingelser. Umiddelbart ser en 
sådan forståelse ud til at mindske de voksnes opmærksomhed mod, at skolelivet ser vidt 
forskelligt ud og har forskellige betydninger, alt efter om det opleves af eksempelvis Viktor, 
Hjalte eller Simon. Endvidere virker denne forståelse til at begrænse de voksnes opmærksomhed 
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mod, hvorledes de konkret er med til at udgøre særlige betingelser for børnenes deltagelse i de 
sociale fællesskaber. Selvom de voksne ikke kan skabe engagementer, relationer og fællesskaber 
mellem børnene, er de imidlertid med til at bidrage og skabe muligheder for børnenes samspil 
(Højholt, 2012, s. 31). Når Simons vanskeligheder forstås individuelt er det således med til at 
fjerne de voksnes forståelse for, hvordan deres handlinger – eller ikke-handlinger – i forhold til 
ham er med til at skabe forskellige begrænsninger for de deltagelsesmuligheder, han har blandt de 
andre børn.  
 
Individcentreringen ser især ud til skabe særlige betingelser for Viktor og Simon, og får betydning 
for, at deres muligheder for at deltage i skolen virker begrænsede. Selvom der virker til at være 
forskel i Viktors og Simons erfaringer med deres læreprocesser og muligheder, ser de begge ud til 
at indtage udsatte positioner, der i udpræget grad er centreret omkring at omstille, ændre og 
koordinere deres deltagelsespræmisser således, at de får større muligheder for at være med i enten 
de sociale eller faglige fællesskaber. Men begge oplever umiddelbart vanskeligheder hermed, og i 
denne forbindelse beskriver Højholt, hvordan der kan opstå gensidige opgivelser mellem de 
voksne og det enkelte barn, der får betydning for både barnets og de voksnes muligheder for at 
ændre betingelser og skabe nye muligheder (2011, s. 49).  
 
I den tid hvor jeg observerer drengene, er det ikke mit indtryk, at lærerne eller pædagogerne har 
opgivet hverken Simon eller Viktor, men når drengenes handlemåder kategoriseres som udtryk for 
indre karaktervanskeligheder og når betingelserne ikke ændres, er det muligt, at der kan opstår en 
form for opgivelse enten fra drengene selv i forhold til det sociale eller faglige eller fra de voksnes 
side. På den måde virker dette til allerede at være på spil i forhold til Simon, idet han melder sig 
ud af skolesammenhængene dels som en følge af sine læringserfaringer i skolen og dels på grund 
af sine fortsatte begrænsede betingelser. Umiddelbart virker det ikke til, at Viktors muligheder er 
ligeså ”låste” som Simons, idet der gennem analyserne ser ud at være forskellige 
læringsmuligheder, der blandt andet opstår i gruppearbejdet, der kan give Viktor andre 
læringserfaringer i forhold til det faglige. Dette kan muligvis være relateret til, at det for Viktor 
ser ud til at have betydning, at han fungerer godt i de sociale fællesskaber, hvilket således også 
præger hans faglige samarbejde med de andre i skolen. De andre børn vil ham gerne, og dette ser 
ud til at give ham andre muligheder for at indgå i de faglige sammenhænge. At Simon lader til at 
opleve begrænsninger i det sociale liv, ser, i modsætning hertil, ud til at vanskeliggøre hans 
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deltagelse også i det faglige. Børnenes indbyrdes samspil synes således at være betydelige 
betingelser, der ligeledes er væsentlige at inddrage i forståelsen af deres liv og læringsmuligheder 
i skolesammenhænge. Når læring i denne sammenhæng går fra hovedsageligt at være centreret 
omkring evne- og færdighedstænkning til at have fokus på læring som ændring af personlig 
deltagelse i social praksis, muliggøres et indblik i Viktors, Hjaltes og Simons muligheder og 
betingelser i klasseværelset, hvilket fremtræder centralt i forståelsen af vanskelighederne. Læring 
bliver herved dels et spørgsmål om at gøre noget på bestemte måder og dels forbundet til 
kollektive måder og muligheder for at være med (Højholt, 2001, s. 318). 
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Del 3 
 
Konkluderende betragtninger og perspektivering 
Udgangspunktet for specialet har været at undersøge børns læringsmuligheder og personlige 
læringserfaringer i skolen, hvilke betingelser de har for at deltage i de skolemæssige 
sammenhænge, samt hvilke forskellige betydninger betingelserne har for børnenes 
læringsmuligheder og subjektive erfaringer.  
 
Med afsæt i observationer og hverdagssamtaler med børn og voksne fra Lilleskolens 3. klasse 
peger specialet på, hvordan børnenes læring og læringsmuligheder fremtræder komplekse og 
derfor må ses i et bredere perspektiv, der ikke kun er rettet mod læring af faglig viden. Gennem 
analyser af tre drenges deltagelses-og læringsbetingelser viser specialet, hvordan læring er 
forbundet med udvikling og ændring af personlige forudsætninger for at deltage i praksis. Et af de 
grundlæggende forhold, der viser sig væsentligt omkring læring, er således, at læring ikke bør 
betragtes som isolerede kognitive processer, men derimod forbindes med det enkelte barns 
konkrete ståsteder, rettetheder, læringssituationer, fællesskaber, muligheder og begrænsninger i 
skolen.  
 
For at forstå og understøtte børnenes læreprocesser peger specialet på, hvordan en 
læringsforståelse og et læringsbegreb ikke blot bør fokusere på individuelle læringsforløb, men 
også relateres til de sociale dynamikker i klassefællesskabet og til de strukturelle betingelser i 
skolen. Disse forhold får betydning for børnenes personlige konfiguration af læring, deres 
selvforståelse, og for hvordan de oplever at kunne forbinde deres egen læring med de andre elever 
i klassen. 
 
I denne forbindelse peger specialet på, at de forskellige betydninger ser ud til at være knyttet til 
den måde børnenes samlede deltagelse i skolen fremtræder på dels i forhold til lærernes dagsorden 
og dels i forhold til børnenes indbyrdes samspil og fællesskaber. Her viser det sig i høj grad at 
være af væsentligt betydning for børnenes lærings- og deltagelsesmuligheder, at deres 
læringsbane er forenelig med skolens arrangerede læringsbane, og at børnene giver udtryk for, at 
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de gerne vil skolen og skolelæringen. Børnenes samlede deltagelse ser ydermere ud til at have 
betydning for de voksnes forståelse af børnene og den voksenstøtte de som følge heraf modtager.   
 
I sammenhæng hermed viser skolens struktur og undervisningens organisering sig ligeledes 
væsentlig for børnenes lærings-og deltagelsesmuligheder, idet strukturen og organiseringen er 
med til at sætte særlige betingelser for børnenes læring. Analysen synes herved at vise, hvordan 
det at være faglig dygtig eller svag, er forbundet med de konkrete læringsbetingelser og 
læringssituationer. Strukturerne stiller imidlertid ikke kun betingelser for børnene, men også for 
lærerne og deres handlemuligheder sammen med børnene. Gennem specialets analyse fremtræder 
der forskellige dilemmaer for lærernes betingelser. Et af dilemmaerne viser sig i forhold til selve 
læreropgaven, hvor der synes at være en problematik mellem de handlemuligheder lærerne har i 
forhold til børnene, og det faglige ansvar de har for at gennemføre undervisningen. Et andet 
dilemma berører den strukturelle opdeling af skoledagen, hvor lærernes tid sammen med børnene 
er begrænset til bestemte tidsrum, hvilket får betydning for deres indblik i børnenes liv på tværs af 
dagen.  
 
At Lilleskolen lægger stor vægt på fællesskaber og faglig diversitet, virker til at skabe rum for 
børnenes forskelligheder. Men umiddelbart synes der at udfolde sig en problematik i forhold til de 
voksnes individcentrering, der synes at få den betydning, at børnene tænkes ud af fællesskaberne 
og de konkrete sammenhænge. Herved peger specialet på, hvordan børnenes muligheder for at 
indgå i fællesskaberne kan blive vanskeliggjort. Netop børnenes samspil og rettetheder mod 
hinanden ser ud til at være betydelige betingelser for deres lærings-og deltagelsesmuligheder, og 
dermed fremtræder det væsentligt, at de voksne inddrager fællesskabernes betydning fremfor at se 
bort fra dem. Dette synes ligeledes at komme til udtryk i forhold til børnenes faglige samarbejde, 
der på samme måde ser ud til at skabe særlige betingelser for deres læring og rumme andre 
læringsmuligheder end dem, der muliggøres i den lærerstyrede undervisning. Specialet peger 
således på, hvordan de indbyrdes samspil lader til at have væsentlig betydning for de forskellige 
erfaringer, børnene får med at forbinde deres læring med de andre børn samt for deres personlige 
erfaringer med egne læreprocesser.  
 
Gennem specialets analyse kan det hermed konkluderes, at livet i skolen ser ud til at stille sig 
forskelligt for børnene, og få vidt forskellige betydninger for deres læring og deltagelse. 
82 
 
Endvidere kan det konkluderes at børnenes deltagelses-og læringsmuligheder er langt mere 
omfattende og komplekse end blot et spørgsmål om elevernes individuelle kompetencer, lærernes 
faglighed eller antallet af undervisningstimer.   
 
Eftersom specialets fokus har været rettet mod børns læring i sammenhæng med deres 
deltagelsesbetingelser i skolen, har der ikke været fokus på, hvilken betydning forældrene og 
børnenes familiemæssige baggrund, har for deres læring. For at få en større forståelse af børns 
læring kan det være væsentligt ligeledes at udforske forældrenes betydning for herigennem at rette 
opmærksomhed på, hvilke betingelser forældrene er med til at udgøre for børnenes 
læringsmuligheder i skolen, og hvilken betydning det har for børnene, at forældrene er engageret 
og deltagende i skolens dagsorden eller ej. Inddragelsen af forældrene kan være med til at udvide 
indblikket og forståelsen af børns læring og herved muligheden for at støtte op omkring børns 
deltagelse, læring og trivsel i skolen. Fremadrettet kunne det derved være interessant at udforske 
samspillet mellem forældrene og lærerne samt familiebaggrundens betydning. 
 
Afslutningsvis vil jeg reflektere over den viden, specialet har været med til at skabe, og hvad det 
har betydet for specialets forskning. 
 
For at skabe gennemsigtighed i forskningen har jeg tilstræbt at synliggøre de metodiske, teoretiske 
valg og overvejelser, der har ligget til grund for specialets undersøgelse, og som har været med til 
at skabe en særlig viden omkring livet i skolen. 
 
Den viden og indsigt specialet har søgt at skabe med afsæt i den kritiske psykologi, har ikke til 
hensigt at skabe universel eller generaliserbar viden, der er løsrevet fra praksis. I stedet har 
specialet tilstræbt en viden og videnskabelse, der har sit udgangspunkt i konkrete situationer, 
situeret i praksis, samt i den mangfoldighed af variationer, der kendetegner menneskers 
handlinger (Højholt, 2001, s. 392). Den viden specialet har skabt omkring børnenes deltagelse og 
læringsmuligheder skal således ikke forstås som entydige definitioner, men bygger på en 
antagelse om, at viden og videnskabelse er ufuldstændig samt er en indsigt, der er en del af 
praksis fra en bestemt vinkel (Højholt, 2005a, s. 27). Havde specialet imidlertid taget afsæt i en 
anden teoretisk tilgang, såsom kritisk teori eller psykoanalysen, ville der have været lagt vægt på 
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en anden metodisk tilgang og videnskabelse, samt undersøgt og betonet andre forhold og sider af 
læring. På baggrund af specialets forskning har ambitionen været at analysere komplekse sociale 
sammenhænge mellem forskellige betingelser, perspektiver, handlinger og muligheder, 
handlesammenhænge for at skabe indsigt og viden om, hvad der er på spil for børnene, og 
hvordan børn og voksne skaber betingelser og struktureringer, der får særlige betydninger og 
dilemmaer i det fælles liv i skolen (Højholt, 2005b, s. 43). Igennem en sådan undersøgelse har det 
været specialets hensigt at være med til at udvikle og give andre perspektiver på livet i skolen for 
derved at bidrage til børns skoleglæde og trivsel.  
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Bilag 1: Brev til skolen   
 
Kære Østerbro Lilleskole 
 
Jeg kandidatstuderende på Roskilde Universitet og er i gang med at skrive mit speciale om børns 
læring og fællesskaber i skole og fritidsordning.  
  
I mit speciale undersøger jeg, hvordan børns fællesskaber og indbyrdes samspil kan være med til 
at påvirke deres læringsmuligheder samt, hvilken betydning samspillet kan have for børnenes 
deltagelse i skolesammenhænge.  
 
Der rettes ofte fokus på børns læring i skolen i de offentlige medier, men det er hovedsageligt med 
henblik på lærernes indsats og faglige kompetencer. I en almindelig skoleklasse er der flere elever 
end lærer, og eleverne har på kryds og tværs forskellige forhold og relationer til hinanden – dette 
kan eksempelvis være venskaber eller fjendskaber – der blandt andet kan have betydning for, 
hvordan deres lege i frikvartererne forløber, men hvilken betydning har disse for elevernes læring 
og deltagelse i undervisningstimerne?  
 
Jeg ønsker på herved at vende blikket mod børnene for at få indsigt i deres hverdag og således 
fremskrive deres perspektiver og oplevelser i skolen og fritidsordningen – perspektiver der ofte 
virker usynlige i de offentlige medier. 
 
For at få indsigt i elevernes relationer og fællesskaber vil jeg gerne foretage deltagende 
observationer i en 1., 2. eller 3. klasse, hvor jeg blandt andet følger børnene på tværs af 
undervisningstimerne i skolen og deres efterfølgende tid i fritidsordningen. Derudover vil jeg 
gerne foretage mindre interviews med nogle af lærerne og eleverne, og regner med at disse vil 
vare omkring 15 min. De vil dog få mere præg af almindelige samtaler end egentlige strukturerede 
interviews. Selve forløbet vil vare omkring 3 uger og er et forsøg på at skabe et så stort indblik i 
elevernes hverdagsliv som muligt.    
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Jeg håber, at dette har vagt jeres interesse og at I har lyst til at deltage. Hvis I har spørgsmål eller 
ønsker yderligere information, er I velkomne til at kontakte mig på tlf.: 26 13 71 58 eller på mail: 
cafrda@ruc.dk 
 
Med venlig hilsen 
Camilla Frydenlund Danielsen 
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Bilag 2: Fokusområder for observationerne 
 
På baggrund af specialets problemformulering og problemfelt blev følgende fokuspunkter for 
observationen udformet:  
 
I skolen: 
 Hvilke subjektive begrundelser og rettetheder ser børnene ud til at have, og hvilke 
positioner lader børnene til at indtage i skolen? 
 Hvilke betingelser virker til at være gældende for børnene? 
 Hvordan udformer børnenes venskaber sig?  
◦ Hvilke venskaber/lege/konflikter går på tværs og tages med fra undervisningen? 
 Hvilke betingelser udformer sig mellem børnene? 
◦ Hvordan er relationerne mellem børnene med til at skabe muligheder og/eller 
begrænsninger for dem? 
◦  Hvordan har disse betingelser betydning for børnenes deltagelse i skolen og herunder 
deres læring og udvikling?  
 
I SFO’en: 
 Hvad ser børnene ud til at være optaget af og rettet mod i SFO’en? 
 Hvordan fremtræder børnenes deltagelsesmuligheder i SFO'en? 
◦  Hvilke muligheder og/eller begrænsninger ser ud til at være for børnene? 
 Bruger børnene hinanden anderledes end i skolen og hvordan? Og hvilken betydning kan 
det have for børnenes læring og udvikling? 
 
De voksne: 
 På hvilken måde fremtræder relationen mellem læreren og eleverne? 
◦  Hvilke betingelser er læreren med til at opstille for børnene?  
 Hvilke deltagelsesmuligheder er pædagogerne med til at skabe for børnene?  
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Bilag 3: Observationer og hverdagssamtaler  
 
Specialets observationer og hverdagssamtaler følger af den vedlagte cd, som er påhæftet 
omslagets bagside.  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
